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EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO
Y LA FORMACION DE EDUCADORES

El Movimiento Pedagdgico tiene como uno de sus propdsitos
generar una toma de conciencia del caracter cultural del trabajo
educativo. El Movimiento Pedagdgico es un “"condcete a ti mismo”
colectivo a través del cual podamos reconocernos conformados por
“infinidad de huellas aceptadas sin beneficio de inventario”.

Entre las multiples huellas que han marcado nuestras formas de
pensar y de hacer, las dejadas por instituciones de formacion de
educadores pueden considerarse como fundamentales parala com-
prensicn de nuestra situacién actual.

Cuando a finales del periodo colonial se presenta “el surgimiento
de la instruccion en el terreno publico”, los maestros de escuela
carecian de un proceso de formacion para ejercer su oficio. Inicial-
mente se les exigia “probidad y prudencia y buena conducta” y
posteriormente “habilidad y sdlida instruccién”, las cuales si eran
comprobadas a través de un examen permitian al aspirante poseer
el titulo de maestro.

Los primeros gobiernos republicanos al iniciar la creacién y con-
solidacion de un sistema de Instruccién Publica necesitaron fundar
las primeras Escuelas Normales. En estas instituciones se lograria
gue los futuros maestros se apropiaran del método para ensenar.
Comienza asf la institucionalizacién de la Pedagogia como saber.
Los diferentes proyectos educativos, que se debatieron y se intenta-
ron materializar durante el siglo pasado, siempre asumieron la
formacion de maestros como un aspecto fundamental.

Las Escuelas Normales formaron muchas generaciones de maes-
tros. Pero si bien “el maestro, a través del método, abria camino
hacia futuros conocimientos,... él mismo permaneceria en el um-
D L - =3 bral del saber”. Se generd asi una ensefianza marginada del devenir
cultural y dedicada a imitarse a si misma indefinidamente.

Las grandes transformaciones de comienzo de siglo crearon la
necesidad de nuevos propdsitos para la escuela y de alli derivan las
| =) durisimas criticas que los impulsores del movimiento de la Escuela

Activa dirigen a la formacidén tradicional de los maestros. Comienza
asi a delimitarse una institucion nueva: la Facultad de Educacion.
Sus propdsitos fueron la vinculacion de la formacién pedagdgica a
las nuevas perspectivas que sobre el mundo social y natural plan-
teaban los diferentes saberes cientificos y donde el contacto directo
con el entorno material dejara atrds las formas de conocer librescas.

La mejor expresion de este proyecto fue la Escuela Normal Supe-
rior, donde un grupo de educadores colombianos y europeos senta-
ron las bases para una sdlida formacion pedagdgica y cientifica de
los maestros y donde por primera vez se acababa con la segregacion
sexual en la escuela.




Después de la década del 50, las Facultades de Educacidn centra-
ron su proyecto de formacion en los saberes especializados de Ia
Sociologia, la Economiay la Psicologia, dejando de lado la reflexién y
creacion pedagdgicas. produciendo as/ en los maestros un efecto de
extrafiamiento de su propio quehacer, visto como otro “‘factor’” del
desarrollo social, lo cual generé una actitud desencantada y pasiva.

La situacion actual acumula asi dos instituciones en crisis: unas
Escuelas Normales y unas Facultades de Educacion que no forman
pedagogicamente porque se desentendieron del saber pedagdgico
para obnubilarse con los métodos y las Tecnologias Educativas. Es
aqui donde surge, hace apenas 10 afios, la nueva estrategia de la
educacion a distancia, mayoritariamente aprovechada por los maes-
tros.

La crisis de las instituciones de formacion es el resultado de haber-
las vaciado de Pedagogia. Fue el abandono de la reflexién peda-
gogica, de su debate colectivo y de su difusién escrita lo gue nos
llevo a la situacién actual donde cada dia se escuchan voces de
“cerrar y empezar de nuevo”. Incluso las nuevas “modalidades’”
como la educacidn a distancia corren el riesgo de ser asumidas como
panaceas, olvidando la dura experiencia que igual actitud generd
con la Tecnologia Educativa en los 60 y los 70.

editorial

El Movimiento Pedagdgico se expresa frente a esta situacion
impulsando la conformacidn de colectivos de trabajo pedagdgico en
todas las Escuelas Normales, entodos los Bachilleratos Pedagdgicos,
en todas las Facultades de Educacidon, cuyo propdsito fundamental
serd pensar, debatir y asumir proyectos de transformacién institu-
cional, cuyo eje sea el saber y la reflexion pedagdgicos.

Este proceso gestado en las instituciones educativas debe hacer-
se permanente y para este proposito pensamos retomar la experien-
cia historica de/ Congreso Pedagbégico Nacional “como evento
de reunidn de la comunidad educativa nacional”. EIl Congreso
Pedag6gico Nacional debatird las diferentes perspectivas y pro-
puestas sobre los grandes problemas educativos y pedagdgicos
y establecerd un consenso acerca de sus alternativas de solucion.
Para su preparacion y realizacion estamos convocando educadores
y estudiantes, investigadores y funcionarios educativos, académi-
cos y asociaciones de padres de familia, y todos aquellos que estén
vinculados al quehacer educativo e interesados en buscar nuevos
rumbos en la orientacion de la educacion.

Mas que un evento, el Congreso Pedagégico es un momento
de reflexion, no es un punto de llegada ni un fin en si mismo, sino un
punto de partida y un medio para propésitos mas amplios que daré
nuevos rumbos y mayor cohesién al Movimiento Pedagégico el cual
tiene el propdsito permanente de desarrollar una corriente de ideas
y ensayos pedagdgicos como expresion de la presencia e iniciativa
de nosotros, los educadores, en el campo educativo y cultural. m



UNA CRITICA OPORTUNA

Sefiores
Revista EDUCACION Y CULTURA

Considero oportuno dirigir estas notas que surgieron
después de leer el tltimo niimero (6) de nuestra revista y
digo nuestra, pues como educador consciente, la conside-
ro patrimonio pedagégico del magisterio colombiano.
Ya la sola aparicion de la revista me parecié un gran
acierto. Mas acierto todavia fue el desplegar pautas para
el desarrollo del movimiento pedagbgico.

Pero mads acierto adn, el abrir el espacio polémico
“Contrapunto”, donde se expresé el debate frente a dis-
tintas opiniones que no son otra cosa que la reflexion del
maestro frente a su propia realidad.

Indiscutiblemente que toda revista especializada, debe
elevarse a la referencia de otras publicaciones que estén
integradas, para tomar un vocablo de moda, a su especia-
lidad. En nuestro caso el espacio *La Alegria de leer... y
pensar” llena esa exigencia.

Todas las revistas del mundo generalmente tienen este
espacio que por sus caracteristicas no s6lo debe resefiarel
titulo del libro y la editorial que se hace responsable de su
publicacioén, sino también que acompaiia lo anterior una
resefia corta de su contenido. Esto es asi y debe estar
permitido en nuestra revista, mas cuando se trata de
promover textos escritos por educadores hecho que se
concibe en el marco del movimiento pedagbgico.

En la revista No. 3, en el espacio antes anotado hay una
resefia de un texto de historia: “Nuestra Historia 5, escrito
por el profesor Rodolfo R. de Roux e ilustrado por Alfre-
do Garzon”... “editado por Editorial Estudio™. Sigue
luego una nota obligatoria que es su contenido y todo asi
debe estar permitido en una revista para educadores.

Lo que si no se puede concebir es lo que acontece en la
revista No. 6: dos medias paginas (46-47) de publicidad de
la editorial que edita el texto antes mencionado como
ilustracion a un articulo de Mauricio Archila “Entre el
miedo y la libertad” que se refiere al texto y antes que ese
el del propio profesor De Roux, autor del texto en men-
cién “La Historia que se ensefia a los nifios™ en el espacio
historia y educacidn.

Que el profesor escriba sobre lo que produjo, es algo
mas que natural, sobre todo cuando la aparicion de su
texto, fue motivo de ataques iniciados por German Arci-
niegas, presidente de la Academia Colombiana de Histo-
ria y secundados por los editorialistas de “El Tiempo™.

Abhora, siendo que su articulo “constituye una buena
oportunidad para que el magisterio haga suyo el proble-
ma de los contenidos y la ensefianza de la historia” no
podemos sentir mas que satisfaccion.

Que otro profesor, escriba y se le publique reafirmando
los contenidos del anterior texto, también es méas que
légico cuando se conceptualiza en el mismo sentido del
autor. Pero cuando se refuerza tal conceptualizacién fa-
vorable con dos medias paginas de publicidad de la Edito-

BIENVENIDO
YAYO...

GRACIAS
KEKAR...

presentacidn grdfica nos acompa#ia a partir de esta edicion
el caricaturista Diego Herrera, YAYO. Los trazos y men-
sajes a que nos tenia acostumbrados KEKAR, a quien agra-
decemos su entusiasta y decidida colaboracidn, tienen por
ahora un receso. En su remplazo presentamos el agudo e
irreverente mensaje grdfico de YAYO, publicista de la U.
Jorge Tadeo Lozano, con estudios de Bellas Artes en la U,
Nacional, Premio Nacional de Periodismo Simén Bolivar en
la categoria de caricatura en 1985 y exposiciones en Cana-
dd, Italia, Cuba, Bulgaria; medalla de plata en el concurso
de Humor Deportivo Internacional realizado en Ancona,
Italia. Colaborador de “'El Tiempo”, la Revista Diners y
actualmente ilustrador grdfico del diario “El Espectador”.

El Humor Grdfico, como el buen humor en general, tiene
la virtud de ser una mirada doble y profunda, un darle la
vuelta a las cosas para encontrarle sus miiltiples y ocultos
mensajes, para desnudar la verdad escondida tras lo “*serio”
¥ ceremonioso. Sin duda, el trabajo de YAY O nos ayudard a
reirnos un poco y pensar bastante sobre la escuela, los
maestros, la educacidn y la vida. Bienvenido a EDUCA-
CION y CULTURA. El Editor.

rial que edita, entonces da la impresién de que lo publica-
do fue por encargo de la misma editorial. Deja de tener
sentido el espacio abierto y mas parece que se le permitie-
ra a la editorial Estudio usurpar el mejor y apetecible
conducto para influir al maestro en la adopcién del texto
y ganar peldafios en el concierto mercantil pero desleal de
la competencia.

Atentamente,
Lic. JOSE A. PERNETT C.

Compartimos y aceptamos la oportuna critica del profe-
sor José Pernett, de Barranquilla. La inclusién de la propa-
ganda de Editorial Estudio en las mismas pdginas en las
cuales se hacia la resefia critica del libro de historia de
Rodolfo Ramdn de Roux se presia a malentendidos sobre
nuestra independencia respecto de las empresas que utilizan
el servicio de publicidad de la revista. Hemos asimilado la
experiencia y tomado las medidas para que ello no vuelva a
ocurrir, sin que ello signifique renunciar a la utilizacion de
la publicidad en las pdginas de la revista como medio de
financiacion. E. y C.




Presentacion

El empefio de desentrafiar la problemdtica actual de la educacion colombiana y formular un programa alternativo de reforma,
pasa por analizar el estado actual de la formacién de los maestros colombianos. Este es el propésito que nos anima al dedicar las
pdginas centrales de esta nueva edicion de EDUCACION Y CULTURA, a tan importante tema.

En esta perspectiva se inscribe el articulo de los profesores Enrigue Batista y Rafael Fldrez, de la Universidad de Antioquia, los
cuales examinan las caracteristicas del pensamiento pedagégico de los maestros ¥ los profesores de las facultades de Educacion,
mediante el examen de los distintos modelos pedagdgicos que hacen presencia en la formacion de docentes e indagando en las
razones histdricas por las cuales *los maestros no se han asumido como intelectuales y trabajadores de la cultura, y el porqué la
pedagogia ha sido reducida a sus aspectos instrumentales”, despojdndola de su condicion de saber esencial para la prdctica
educativa, proponiendo como conclusion, una reforma sustancial de la formacion de docentes que supere ¢l estéril terreno de
“formar” maestros para “‘dar y dictar”’ clase.

La formacion de docentes en nuestro pais tiene una rica experiencia histérica aun por desentrafiar, de allf gue hayamos con-
siderado oportuno rescatar la experiencia de la Escuela Normal Superior, a través de uno de sus protagonistas centrales, el
doctor Francisco Socarrds, quien fuera su rector y fundador entre 1937 y 1944. En la entrevista que incluimos, el doctor Socarris
aporta datos y juicios que con seguridad contribuirdn a evaluar la importancia de este centro docente en la vida educativa del pais.

En articulo El circulo del tiempo y los maestros, la profesora Patricia Calonje de la U. del Valle, realiza un bien logrado e
interesante paralelo entre los maestros y el sistema de vida de la tribu de los Baktiaritas, una tribu némada antiquisima gue vive
ain en el Irak. Paralelo que apunta a examinar la condicidn cultural y social de los maestros v a sugerir los rumbos que ha de
trasegar el magisterio, tanto en su formacion como en su prdctica pedagogica, a fin de reconstruir su imagen y su influjo en la
vida cultural del pais.

Al tratar el tema de la formacién de docentes no podiamos dejar de lado la Educacién a Distancia; miles de educadores se
Sforman y capacitan hoy en dia bajo esta modalidad de educacion. En su articulo La educacion a distancia y la formacioén de
docentes, el profesor Bernardo Restrepo G., investigador de amplia trayectoria de la U. de Antioguia y profunde conocedor del
tema, examina la educacion a distancia como sistema de educacién antes que politica oficial yvexplica las razones por las cuales el
magisterio se ha convertido enuno de los principales “usuarios” del sistema, apoyado en un andlisis histérico yenlainvestigacion
de las condiciones y funcionamiento de los actuales programas de educacion a distancia.

El Grupo Pedagdgico de la Regidn de Ubaté nos presenta’una sintesis de su experiencia de trabajo como un modelo
autoformativo, e/ cual a partir de la reflexidn colectiva sobre el quehacer cotidiano en la escuela busca hacer del maestro un

sujeto cultural con posibilidades de participar consciente y creadoramente en la orientacidn Y organizacion de su propia prdctica
educativa.

La Universidad Pedagdgica Nacional, considerada por algunos como el primer centro de Jormacién docente del pais, es
analizada en su evolucion histérica y los proyecios educativos que la han orientado, por el profesor Gustavo Téllez enelarticulo
Universidad Pedagégica Nacional: Itinerario y Principios de una Reforma.

El autor dedica particular atencion al actual proceso de reforma académica que se adelanta en este centro universitario,
proceso en el cual, segiin el profesor Téllez, se encuentran Jfactores progresivos que es necesario estimular y espacios por crear, a
Jin de lograr un mejoramiento sustancial en la formacidn de docentes y encontrar nuevos rumbos al porvenir dela U. Pedagdgica.

El Informe Central de esta edicion es complementado con nuestras habituales secciones, de las cuales destacamos el articulo de
el profesor Humberto Quiceno, de la U. del Valle, dedicado a analizar, desde una perspectiva histdrica, el pensamiento y la obra
de Agustin Nieto Caballero en torno a la formacion de docentes en el marco de conformacién de su proyecto pedagégico de la
Escuela Nueva, de gran influjo en la vida educativa del pais en la década de 1930.

En nuestra seccidén Educacion y Sociedad incluimos el articulo Candidaturas y programas: la educacién en la trastienda, e/
cual presenta de manera sintética las propuestas de los candidatos presidenciales sobre el tema de la educacion. Mds que un
andlisis, el articulo es una presentacion de tesis que‘busca suscitar la reflexion entre el magisterio sobre el porvenir de la
educacion a la luz de las actuales propuestas politicas en juego en la campaiia electoral,

Aspiramos a que este nuevo esfuerzo editorial, posible gracias a la colaboracién y confianza de nuestros lectores, responda a
las inquietudes y necesidades del magisterio y el Movimiento Pedagdgico, conscientes que.es apenas un “entrar en materia” y que
sobre el tema habrd necesidad de volver con mayores y nuevos elementos de andlisis que aporten al desarrollo y consolidacién de
los propdsitos culturales y educativos que nos animan.
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Modelos pedagogicos y
formacion de maestros

RAFAEL FLOREZ OCHOA"

ENRIQUE E. BATISTA J.*"

Introduccion

En la formacién de maestros parti-
mos del supuesto de que éstos son inte-
lectuales, trabajadores de la cultura, y
que la especificidad de su funcion so-
cial los coloca en la posicion del mane-
jo simultdneo e interdependiente de
dos saberes: el saber cientificotécnico
(que ensefia) y el saber pedagogico (pa-
ra enseflanza de aquel). Reconocemos
en este supuesto dos limitaciones ac-
tuales importantes en la formacion de
maestros. La primera es que por diver-
sos factores histéricamente dados los
maestros no se han asumido como in-
telectuales, trabajadores de la cultura
nacional, y la otra es que la pedagogia
ha sido tomada mas en sus aspectos
instrumentales, practicos y cositeros
de lo cotidiano, No ha sido la historia
de nuestra pedagogia una practica sis-
tematicamente fundamentada sobre
las condiciones particulares que deter-
minan la relacion pedagoégica.

No resulta exagerado, ni dificil de
sefialar, que si bien hemos tenido una
accion pedagdgica caracterizada como
una practica sin teoria o, como ha ocu-
rrido otras veces, una teoria de la prac-
tica, también es cierto que en la genera-
lidad de los casos las instituciones
formadoras de maestros no han hecho
mucho para alterar en direccion positi-
va esta irregular situacion, sino que,
por el contrario, han reforzado esas
practicas vacias de contenido teorico y
de proyeccién social transformadora,
vacias también del saber especifico que
caracteriza al educador: la pedagogia
cientifica. Algunas, posiblemente mu-
chas, de las normales y facultades de
educacion del pais se configuran como
ejemplos vivientes, en su propia practi-

ca atrasada, de lo que no debe ser una
relacién pedagogica. Evidentemente
esto se refleja en los maestros que for-
man, en la calidad de la educacidn del
aparato escolar y en la capacidad de
compromiso social de cambio, de
transformacion social.

Somos de la idea de que la prictica
social denominada ‘‘ensefianza y
aprendizaje” y la relacién particular
que de ella se deriva (maestro-alum-
no, enmarcados y sobredeterminados
por un medio social especifico) confi-
guran un campo cientifico de teoriza-
cidn y experimentacion que tiene como
meta central la asimilacién de la cultu-
ra universal y la nuestra en particular
con miras a impactar positivamente el
desarrollo de los educandos y a trans-
formar dinamicamente el medio social
y natural. La pedagogia es asi sobre la
vida, la vida en la escuela. Las especifi-
cidades en ella, que varian con el tiem-
po vy con lag circunstancias, han permi-
tido el surgimiento de diversas
“pedagogias”, que nosotros hemos
preferido estudiarlas bajo el rotulo de
modelos pedagogicos, los cuales tienen
clara determinacion historica.

En un esfuerzo investigativo impor-
tante, Olga Lucia Zuluaga' ha realiza-
do un andlisis de la pedagogia como
saber institucionalizado en Colombia
y del maestro como soporte social de

* Jefe de didécticas, tecnologia y practica
docente, facultad de educacion, Universi-
dad de Antioquia.

#* Jefe centro de investigaciones educativas,
Universidad de Antioquia.

1. Zuluaga, O. L. El maestro y el saber pedago-
gico en Colombia. 1821-1848. Medellin: Uni-
versidad de Antioquia, 1984.




ese saber. Destaca claramente esta
autora, como a pesar de que el maestro
ha sido designado en la historia como
soporte del saber pedagdgico, éste ha
sido despojado de su palabra y las ins-
tituciones del saber pedagdgico han re-
ducido la pedagogia a un saber instru-
mental. La consecuencia de esto ha
sido que el maestro es formado en nor-
males y facultades de educacién como
un peregrino de su propio saber. Al-
berto Echeverry?, de otra parte, contri-
buye a este andlisis precisando las ca-
racteristicas del proceso mediante el
cual se configuré la instruccion publi-
ca inmediatamente después de la inde-
pendencia, destacando las estrategias
politicas involucradas en los planes de
estudio.

De nuestra parte en el centro de in-
vestigaciones educativas de la Univer-
sidad de Antioquia, hemos abordado
una linea de investigacion sobre ¢l pen-
samiento pedagdgico de los maestrosy
profesores de facultades de educacién.
El énfasis ha sido en los modelos peda-
gogicos que los identifican como tales,
de lo cual derivamos generalizaciones
para la formacion de maestros en Co-
lombia. Expondremos aqui nuestra

conceptualizacion sobre tales modelos
pedagdgicos, los hallazgos centrales de
los estudios, a la vez que sugerimos
ideas sobre la necesaria relacién entre
la formacién como educador y el mo-
delo pedagdgico que se maneje.

A. Modelos cientificos y la pedagogia

Aunque los modelos de la ciencias
difieran cualitativamente en cuanto a
su valor explicativo, todos ellos com-
parten la caracteristica de ser imdgenes
o representaciones construidas acerca
de lo que podria ser la multiplicidad de
fendmenos o cosas observables reduci-
das a alguna raiz comun que permita
captarlas como similares en su estruc-
tura, o al menosen su funcionamiento,
El modelo es, pues, un instrumento ana-
litico para describir, organizar e inteli-
gir la multiplicidad presente y futura,
la mutabilidad, la diversidad, la acci-
dentalidad y contingencia facticas que
tanto han preocupado al hombre des-
de siempre, desde su empresa de con-
trol del caos, del azar y de la indetermi-
nacidn irracional,

Contemporaneamente, los modelos
propics del saber cientifico natural di-
fieren sobre todo de los modelos mu-
cho més complejos y abiertos que se
han desarrollado en el saber sociolgi-
co, dado que la mayoria de las cualida-
des de la sociedad son producto de su
propia autocreacion a nivel politico,
econémico, cultural, psicosocial, éti-
co, etc.; niveles que se entrecruzan y
combinan multiformemente. Pero
también en las ciencias sociales (al
igual que en las naturales) los modelos
micros o macros intentan describir y
entender los fen6menos sociales da-
dos, en su estructura, funcionamiento
y desarrollo.

Muy diferentes son los modelos de la
alta ingenierfa contempordnea que,
aunque son derivacién cientifico-téc-
nica, ya no estan interesados en com-
prender lo existente sino en crear cosas
nuevas, en producir seres artificiales a
partir de su disefio, proyeccion, pro-
noéstico y construccion. Se trata de mo-

2. Echeverry, J.A. Proceso de constitucidn de la
instruccidn piblica. 1819-1835. Medellin:
Universidad de Antioquia (Copiyepes),
1984,
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La clase y calidad de la formacion que tenga el educador
permitiran que su accién como trabajador de la cultura
tenga impacto de progreso sociai. De aqui que en la
formacién de educadores este presupuesto deber ser
explicito y de central importancia.

8

delos practicos, basicamente sintéticos
y dg construccion, que definen previa-
mente como deben ser las cosas que se
van a crear antes de que éstas existan, a
diferencia de los modelos cientificos
convencionales cuyo proposito es ana-
lizar y conocer una realidad ya dada
especificamente.

Los modelos que los pedagogos tra-
dicionalmente han propuesto para la
educacién no pertenecen a ninguna de
estas dos categorias, pues su propésito
expreso no ha sido describir ni pene-
trar en la esencia misma de la ensefian-
za $ino mds bien reglamentar y norma-
lizar el proceso educativo, definiendo
ante todo qué se deberia ensefiar, a
quiénes, con qué procedimientos, a
qué horas, bajo qué reglamento disci-
plinario, para moldear ciertas cualida-
des y virtudes en los alumnos.

Mucho menos se trata de modelos
heuristicos para construir hombres
nuevos pues, a la inversa, su preocupa-
cién ha sido mas bien la de adaptar y
cultivar en los jovenes las cualidades y
virtudes vigentes en la sociedad domi-
nante o extraidas del pasado clasico-
humanista. Entonces, jacasose tratara
mas bien de modelos filosoficos?

Efectivamente la estrategia funda-
mental del pensamiento filoséfico ha
sido siempre la de crear modelos glo-
bales acerca de la realidad y su conoci-
miento, principios generales y catego-
rias universales acerca de las cosas, de
la l6gica, del método. De aqui la am-
plitud y universalidad de los modelos
que la filosofia crea para reflexionar
sobre la totalidad del método dialécti-
co, el método historico, el método es-
tructural... Pero hay una diferencia im-
portante: una cosa es generar y asumir
un método como estrategia general de
reflexién y produccion de saber sobre

las cosas y los conceptos, como hacen
los filosofos. Y otra bien distinta es
asumir el método como estrategia para
regular la transmision y difusion de
saberes y costumbres, como ha hecho
la pedagogia (aungue también durante
la decadencia filos6fica de la bajaedad
media los filosofos se dedicaron maés
a la disputa formalistica y tautolégica,
al método de exposicion, abandonan-
do alin mas la reflexion a profundidad
sobre la vida y el movimiento de lo
real).

Claro, los modelos pedagogicos no
son responsables de funcionar asi, co-
mo modelos de control de las faculta-
des del alma, de ascesis hacia la virtud
y el saber, como obstaculos epistemo-
l6gicos, similarmente a como funcio-
naron los sistemas de moralidad. Pero
es indiscutible que su cardcter princi-
palmente normativo los diferencia
esencialmente de los modelos de cono-
cimiento propios del saber filosoéfico o
del saber cientifico. Y esta diferencia es
la que nos interesaba sefialar aqui, in-
dependientemente de que dichos mo-
delos pedagodgicos sean a la vez sinto-
ma de la concepcidon del mundo y de las
ideologias que enmarcaban la vida in-
telectual y la circulacion de saberes fi-
losoéficos y cientificos en cada época y
en cada sociedad historicamente deter-
minada.

Se desprenden de la distincién ante-
rior dos consecuencias complementa-
rias. La primera es que un discurso
normativo no puede dar cuenta de dis-
cursos cognoscitivos sino en cuanto
restringe a éstos tltimos en su calidad
de obstaculo. Un discurso pragmaético
que cifie y encauza la practica educati-
va no puede por esa misma razon ser
medio adecuado de difusion sino del
sentido comin, absolutizando la expe-
riencia inmediata, la identidad entre

objeto y sujeto, el realismo ingenuo...
No puede ir més lejos simplemente
porque un lenguaje de nivel de diferen-
ciacién y jerarquizacion cognosciti-
vamente inferior no puede explicar ni
comunicar mensajes complejos de or-
den cualitativamente superior. Los
modelos pedagbgicos tradicionales an-
clados en la concepcién metafisica de
un sujeto pasivo y en una teoria inge-
nua del conocimiento, no estan en con-
diciones de contribuir a la comunica-~
¢idén de los conocimientos cientificos, y
mucho menos de sus procesos de crea-
cibén,

Y la segunda consecuencia es que
tales modelos pedagégicos, ala inversa
de su intencionalidad, mds bien consti-
tuyen ellos mismos un objeto intere-
sante de estudio para los cientificos
sociales, por un lado para las historias
de las ideologias en alguna época y
formacidn social particular y por otro
lado para la antropologia estructural,
que quizas hallaria detrds del modelo
empirico de las relaciones pedagdgicas
alguna organizacion l6gica subyacente
e invariante. Es decir que tales mode-
los pedagdgicos pueden y merecen ser
objeto de anélisis cientifico mediante
métodos sistematicos rigurosos de co-
nocimiento.

Las concepciones pedagogicas han
recibido multiples clasificaciones. En
la antigua Normal Superior de Bogota
eran estudiadas bajo la denominacién
de “Escuelas Pedagogicas”, divididas
éstas por una nitida linea de demarca-
cioén entre la escuela vieja —pasiva—y
la escuela nueva —activa—. Pero los cri-
terios han sido miltiples y dependen
en parte del eje de formacion predomi-
nante en los investigadores. Asi, los
filoséfos educativos diferencian los
modelos pedagbgicos principalmente
por las metas axiolégicas a lograr en



los estudiantes. Los sociélogos y psi-
coanalistas los discriminan segiin el ti-
po de relacion autoritaria o no entre el
profesor y el alumno, o también seglin
el tipo de institucién preconizado en
cada modelo. Los maestros tienden a
enfatizar en los procedimientos did4c-
ticos-expositivos, los psicélogos en el
concepto de desarrollo de los nifios, y
tanto el pedagogo tradicionalista co-
mo el “tecnificado” con la ayuda de la
psicologia asociacionista se preocupan
por el contenido, por el tipo de infor-
macidn, destrezas, habitos y “bits” de
conductas que hay que grabar en los

especie de reduccion idéntica que arro-
6 como esencial la interrelacién entre
estos pardmetros: metas, relacién pro-
fesor-alumno, contenidos de aprendi-
zaje, métodos y procedimientos docen-
tes y cierto concepto del desarrollo
cognoscitivo, tomados éstos analogi-
camente de acuerdo con la posicién e
intensidad que asumen en cada mode-
lo. Como a la escuela tradicional le
aplicamos también el mismo procedi-
miento analitico, nos resulta entonces
que cada una de las cinco escuelas que-
da representada por una especie de es-
tructura o modelo, en calidad de guias

bién para confirmarlos como cons-
trucciones hipotéticas. Por supuesto la
validacién de estas categorias concep-
tuales constituye la garantia inmediata
de la calidad del diagnéstico que hace-
mos del pensamiento pedagégico de
los mismos maestros. Como lo explica-
remos mas adelante, no son estos mo-
delos sino los factores resultantes de
las respuestas de los maestros los que
efectivamente van a caracterizar la es-
tructura de su saber pedagdgico, y
ellos también los que van a suministrar
una tipologia arraigada aproximativa-
mente en nuestra realidad.

estudiantes de caricter clasico-huma-
nista para el primero o de cardcter
tecnicista para el segundo. En fin, se
podrian identificar grupos de peda-
£0gos que comparten con énfasis simi-
lar varios de los pardmetros que acaba-
mos de sefialar,

El estudio directo de los textos de los
autores estricta o laxamente aproxi-
mables a las escuelas pedagbgicas con-
temporéaneas (la romantica, la progre-
sista, la conductista y la socialista) nos
permitié’ identificar y definir el mode-
lo pedagégico caracteristico subyacen-
te a cada una de ellas, a partir de una

conceptuales que sintetizan teérica-
mente los rasgos caracteristicos de los
discursos pedagégicos contempora-
neos, como fondo interpretativo para
las variables y matices que asumen di-
chos discursos en boca de maestros
reales y concretos.

Pero semejante tipologia constituye
también una especie de conjetura acer-
ca de la existencia invisible de esas mis-
mas entidades tipicas implicitas en el
saber pedagodgico de nuestros maes-
tros, y por ello se hace necesario volver
a la experiencia, no sélo para enrique-
cer los modelos encontrados, sino tam-

B. Definicién de los modelos
pedagégicos

1. El transmisionismo conductista

Este modelo se desarroilé paralela-
mente con la creciente racionalizacién
¥y planeacién econémica de los recur-
sos humanos en la fase superior del
capitalismo, bajo la mira del moldea-
miento meticuloso de la conducta
“productiva’ de los individuos. El mé-
todo es basicamente el de la fijacion y

3. Flérez, R. y Batista, E. E. E/ pensamiento
pedagdgico de los maestros. Medellin: Uni-
versidad de Antioquia (Copiyepes), 1982,
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control del logro de los objetivos “ins-
truccionales™ precisamente formula-
dos v reforzados minuciosamente. Ad-
quirir conocimientos, codigos
impersonales, destrezas y competen-
cias bajo la forma de conductas obser-
vables, es equivalente al desarrollo in-
telectual de los nifios. Se trata de una
transmisidn parcelada de saberes técni-
cos mediante un adiestramiento experi-
mental que utiliza la ‘“‘tecnologia edu-
cativa”,

2. Romanticismo pedagogico

Este modelo pedagdgico sostiene
que lo que procede del interior del nifio
es el contenido mas importante de su
desarrollo y por consiguiente ese inte-
rior del nifio es el centro, el eje de la
educacion. El ambiente pedagogico
debe ser el mas flexible posible para
que el nifio despliegue su interioridad,
sus cualidades.y habilidades naturales
en maduracion, y se proteja de lo inhi-
bidor e inauténtico que proviene del ex-
rerior, cuando se le inculcan o transmi-
ten * conocimientos, ideas y valores
estructurados, por los demas, a través
de presiones programadas que viola-
rian su espontaneidad. El desarrollo
natural del nifio se convierte en la meta
y a la vez en el método de la educacién.

El maestro debe liberarse él mismo
de los fetiches, del alfabeto, de las ta-
blas de multiplicar y de la disciplina y
ser s6lo un auxiliar o un amigo de la
expresion libre, original y espontdnea
de los nifios,

3. El desarrollismo pedagdgico

La meta educativa es que cada indi-
viduo acceda progresiva y secuencial-
mente a la etapa superior de desarrollo
intelectual de acuerdo con las necesi-
dades y condiciones de cada uno. El
maestro debe crear un ambiente esti-
mulante de experiencias que faciliten
en el nifio su acceso a las estructuras
cognoscitivas de la etapa inmediata-
mente superior. En consecuencia el
contenido de dichas experiencias es se-
cundario, no importa que el nifio no
aprenda a leer y a escribir, siempre y
cuando contribuya al afianzamiento y
desarrollo de las estructuras mentales

del nifio. Dewey y Piaget son los maxi-
mos exponentes de este modelo.

4. Pedagogia socialista

Propone el desarrollo maximo y
multifacético de las capacidades e inte-
reses del individuo. Tal desarrollo esta
determinado por la sociedad, por la
colectividad en la cual el trabajo pro-
ductivo y la educacion estan intima-
mente unidos para garantizar no solo
el desarrollo del espiritu colectivo sino
el conocimiento pedagbgico polifacéti-
co y politécnico y el fundamento de la
practica para la formacion cientifica
de las nuevas generaciones. El desarro-
llo intelectual no se identifica con el
aprendizaje —como creen los conduc-
tistas— ni se produce independiente-
mente del aprendizaje de la ciencia, co-
mo creen los desarrollistas.

La ensefianza puede organizarse de
diferentes maneras y la estrategia di-
déctica es multivariada, dependiendo
del contenido y método de la ciencia y
del nivel de desarrollo y diferencias
individuales del alumno.

C. Resumen general de los resultados
del diagndstico

Los rasgos principales del pensa-
miento pedagogico de los maestros de
Medellin, se detectaron mediante dis-
cusiones directas con pequefios grupos
de maestros, y la aplicacion de un cues-
tionario tipo Likert a poblaciones dife-
rentes de maestros muestreadosalazar,
El cuestionario de 61 items consté de 5
subescalas que representan a cada uno
de los modelos pedagdgicos definidos
en ¢l literal B del presente articulo. Las
respuestas obtenidas de la escala se so-
metieron en cada grupo poblacional al
andlisis factorial con el fin de obtener
el minimo de dimensiones indepen-
dientes (o “factores™) posibles para ex-
plicar el maximo de varianza en las
respuestas de los maestros a los items.

El andlisis factorial evidencié una
coincidencia notable entre los “facto-
res” resultantes y los modelos pedagé-
gicos propuestos hipotéticamente para
nosotros, a pesar de que las respuestas
se originaban en grupos poblacionales
diferentes. Pero, sobre todo, se logro

identificar los rasgos mas esenciales
del pensamiento pedagoégico de los
maestros en cada uno de los grupos
poblacionales encuestados, asi: el ma-
gisterio oficial de primaria* resultd
eminentemente tradicionalista con ma-
tices secundarios de caracter conduc-
tista, vy romadntico-desarrollista. Los
maestros de la primaria privada’ (cole-
gios de clase alta y media alta) eviden-
ciaron una concepcidon pedagdgica que
integra el modelo desarrollista con el
modelo tradicional. La estructura del
pensamiento pedagégico de los profe-
sores de las Facultades de Educacion
de Medellin® es predominantemente
romantica-desarrollista ya la vez —pa-
radojicamente—  tradicionalista. En
general, todos estos resultados fue-
ron clarificados y confirmados por las
discusiones pedagodgicas que sostuvi-
mos con los grupos de maestros.

En un estudio de evaluacién por los
alumnos del desempefio docente de sus
profesores universitarios’ se encontrd
que los estudiantes al evaluar a sus
profesores parecen reflejar cierto mo-
delo pedagdgico adquirido en el proce-
so de escolarizacion. Del profesor uni-
versitario se esperd que realizara una
docencia magistral y repetitiva, lo que
se asocid claramente con el modelo
pedagdgico tradicional. En este resu-
men general observamos, pues, que
hay inocultablemente una practica
educativa recorrida por un modelo pe-
dagogico tradicional, ese que enfatiza
la formacién del cardcter de los estu-
diantes por medio del rigor de la disci-
plina, con un ideal propuesto en la
imitacién del maestro como modelo y
con un método basico que es la clase
magistral frente a estudiantes que son
receptores pasivos del supuesto saber
del maestro. Tomemos a los maestros
de escuela primaria oficial de una ciu-
dad grande como Medellin, que tiene
ocho facultades de educacion, y obser-

4. Ibid.

5. Florez, R. y otros. Caracteristicas fundamen-
tales del pensamiento pedagdgico de los maes-
tros de educacidn privada. Medellin: Univer-
sidad de Antioquia (en imprenta), 1986.

6. Flérez, R,, Franco, F.A. y Galvis, R. E/
saber pedagdgico del profesor en Medellin.
Medellin: Universidad de Antioquia, 1985,

7. Batista, E.E., Benjumea, C.E., Bolafios, A. y
Londofio. C.E. Estructura factorial del cues-
tionario de evaluacion de docentes. Medégllin:
Universidad de Antioquia, 1985.



vemos algunas de sus creencias o prin-
cipios pedagdgicos que delimitan su
accion.

La mayor parte de esos educadores
(seleccionados aleatoriamente para re-
presentar los diversos nucleos educati-
vos de la ciudad) sostiene que: *“Para
poder serbueneducador, éstedebeante
todo hacer respetar suautoridad frente
al alumno”, “Cuando se califica un
poco mas fuerte los estudiantes estu-
dian y aprenden mejor”. “El secreto
para mejor aprender algo es ver, oir y
escribir lo percibido™. “Los aprendi-
zajes mas solidos los adquiere el nifio
al imitar al maestro como su modelo™,
“Como mejor se aprende es por imita-
cion de los buenos ejemplos™. *“La dis-
ciplina y el orden del nifio garantizan
su responsabilidad, seriedad y hones-
tidad como ciudadano™, y “En lti-
ma instancia lo que se debe proponer
la escuela es prepararalajuventud para
desempefiar un oficio y ganarse la vi-
da™®,

Los hallazgos de esta serie de estu-
dios tienen claras implicaciones para la
labor que debe desempefiarse en la for-
macién de maestros.

D. Implicaciones para la formacién
de maestros

La relacion pedagogica es un proce-
so que se enmarca dentro de otro pro-
ceso social mas amplio, el trabajo inte-
lectual y cultural, que adecuadamente
abordado, puede permitir segregar
una conciencia social liberadora de un
orden social nuevo, en el cual los maes-
tros asumirian naturalmente el papel
de diseminar dicha conciencia social
para la integracién del mayor niimero
posible de personas al nuevo orden’.
La clase y calidad de la formacién que
tenga el educador permitirdn que su
accion como trabajador de la cultura
tenga impacto de progreso social, De
aqui que en la formacién de educado-
res este presupuesto debe ser explicito
y de central importancia. Comparti-
mos asi con Garcia'® su afirmacién de
que precisamente el estudio de las con-
diciones que delimitan particularmen-
te la formacién de maestros entre no-
sotros, significa aproximarse a la
clarificacién de los factores influyentes

en el crecimiento o estancamiento hu-
manos implicados en la prictica edu-
cativa concreta que se llevaa caboenel
pais.

Las instituciones formadoras de
maestros deben ellas mismas empezar
a superar su sincretismo pedagdgico y
su ignorancia voluntaria de los mode-
los y métodos pedagdgicos. A éstos no
se les puede prestar una atencidn a la
ligera porque tal menosprecio incor-
porado en los docentes que forma se
reflejard inevitablemente en la calidad
de la educacién, y por tanto en la vida
de nuestros estudiantes y de la comuni-
dad en general.

En la formacién de maestros no ha
existido preocupacién por los modelos

e
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pedagdgicos en el sentido expuesto en
este trabajo, ellos han sido tratados
mas en un sentido historiografico que
comparativa y analiticamente como
medio para la comprension de la reali-
dad educativa y como guia de nuestra
praxis pedagdgica. A pesar de tal des-
preocupacion, el modelo pedagdgico
tradicional, con toda su secuela castra-
dora del pensamiento clarificante y de
la innovacion, esté presente, influyen-
do de modo permanente en lo que ha-
cemos y decimos. Asi se estan forman-
do los maestros actualmente, esta
formacién y la que se recibe en los
denominados cursos de capacitacién
resultan ser una actualizacidn sobre el
atraso. Las denominadas ‘“‘escuela ac-
tiva” y “escuela nueva™ siguen siendo

para nosotros la vieja escuela, la escue-
la y el maestro tradicionales. En los pla-
nes de formacién de maestros no pue-
de haber avances si éstos (empezando
por quienes los forman) no llegan a
concebir de modo diferente, masavan-
zado, mas socialmente orientados, las
metas educativas, la concepciéon del
desarrollo humano, el papel y natura-
leza de los métodos, el papel del maes-
tro y de los alumnos en la relacion
pedagdgica, y la naturaleza social y
cientifica de los contenidos.

Podria parecer una propuesta pre-
tenciosa, de mucha envergadura, pero
si como educadores queremos tener un
decir en la suerte y transformacién de
este pais, entonces aunque las metas
sean altas y el camino arduo, es tiempo
de empezar. En normales y facultades
de educacién, mas que en cualquier
otra parte, toca empezar a superar la
pedagogia tradicional y otras formas
atrasadas o inconvenientes para nues-
tro desarrolo cultural del pensamien-
to pedagogico.

Es por eso que propugnamos por
una formacién de maestros no sobre
las bases de una didactica estéril del
“dar” y ““dictar clases™ (lenguaje que
ya delata lo arcaico y atrasado del mo-
delo usado) sino sobre una pedagogia
cientificamente fundada que relacione
y explique los elementos del modelo
pedagobgico en interaccion dinidmica
entre ellos y con las condiciones parti-
culares de nuestra cultura y contexto
social. Esta formacién que requerimos
implica que el maestro en su formacién
y en su ejercicio profesional cotidiano
enfatice el desarrollo y aplicacion de
cuerpos tedricos que permitan ilumi-
nar la relacién pedagdgica y potenciar-
la, a la vez, para que esa labor sea mas
efectiva, en términos de consecuencias
sociales.

No se avanzard mediante cambios
parciales, nominalistas, ocasionales,
tales como incluir un mayor niimero
de cursos o nuevos contenidos. No, no
hay lugar a progreso dentro de la peda-

oo

. Flérez y Batista, op. cit.

9. Ibid,

10. Garcia, N. La capacitacién docente en Antio-
guia. Medellin: Universidad de Antioquia,
1980.
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gogia tradicional. La formaci6én del
maestro no puede ser para dictar clases
magistrales, ni para enfatizar, como
dijimos, los aspectos externos, forma-
les de la docencia o la exposicion repe-
tida y reiterada de unos mismos conte-
nidos. La condicién esencial del
maestro, se ha dicho muchas veces, no
es la promocién del aprendizaje por
medio de la clase expositiva, de larela-
cién repetitiva y autoritaria. El buen
aprendizaje no resulta tanto de la bue-
na accién formal del maestro sino mas
de su compromiso social con la ense-
fianza y el aprendizaje, accién mediati-
zada por un modelo pedagogico cien-
tifico que dé cuenta del ensefiar y el
aprender para una sociedad con nece-
sidad de cambio. La pedagogia es in-
novacién, no un discurso quieto, es
una praxis especifica comprometida
con el cambio'! a través del poder que
se obtiene por la ciencia al permitirnos
ésta conocer los aspectos esenciales de
nuestro mundo social.

Para finalizar destacaremos que lo
que diferencia a un educador formado
como tal de otro profesional no es tan-
to su formacién en saberes cientificos
(que debe ser altisima también en el
educador) sino que éste debe saber de
pedagogia y de los modos en que los
saberes cientifico-técnicos se conectan
con la pedagogia al establecerse una
relacién de ensefianza y aprendizaje.
Fl maestro, dentro del contexto deli-
mitado en este estudio, debe tener en
nuestro concepto tres campos de for-
macién: el pedagdgico (especialmente
en la construccién y manejo de mode-
los), el especifico de los saberes (cien-
cia, técnica, arte) y el que relaciona la
pedagogia con tales saberes. Alrede-
dor de éstos se encuentran las denomi-
nadas ciencias de la educacién (socio-
logia, psicologia y filosofia educativas,
especialmente). Dados todos estos
elementos, con miras a una practica pe-
dagbgica comprometida con la cultura
nacional, contribuiremos a la creacion
de un sistema educativo flexible y
abierto, mas eficiente e internamente
més gratificante para quienes nos dedi-
camos a la tarea de educar. @

11. Acevedo, J. Praxis y educacidn. Medellin:
Universidad de Antioquia, 1985,

El circulo del tiempo
y los maestros

PATRICIA CALONJE*

1. Los Baktiaritas y el maestro
contemporaneo

Leyendo el relato de Jacob Bro-
nowsky sobre los Baktiaritas en su
obra, El Ascenso del Hombre!, he pen-
sado en los maestros. La historia de
este pueblo, que hoy en dia es uno de
los pocos grupos que todavia sobrevi-
ven como nomadas, es la historia de
luchas, resistencias, pero también de
aislamiento, soledad, un constante pe-
regrinaje y un gran apego a la tradi-
cion. Es posible establecer una analo-
gia entre este pueblo y los maestros.
(Cuéles son las similitudes existentes
entre la forma de vida de los Baktiari-
tas y el ejercicio del oficio de maestro
tal como emerge y se expresa en las
ultimas tres décadas??.

Los Baktiaritas viven en Iran, en el
pais de las mil y una noches, los maes-
tros en Colombia. Los primeros confi-
guran una etnia, un grupo.social mino-
ritario mientras que los segundos han
sido definidos socialmente a partir de
su oficio, la ensefianza y constituyen
una fuerza social importante.

‘Establecer esta analogia permitira
delimitar con precision la figura del
maestro actual, comparandola con la
del Baktiarita y a la vez esbozar los
lineamientos generales para un pro-
grama de formacién de maestros que
posibilite profundas transformaciones
en la enseflanza y la reflexién sobre su
papel como fuerza intelectual y cultu-
ral.

Los Baktiaritas viven en Iran® en un
territorio ubicado en los Montes Za-
gros, cadena montafiosa cercana al
Golfo Pérsico y situado al oeste de la
ciudad de Ispahan. Su nomadismo es
estacionario y se remonta a diez mil
afios atras. Este pueblo, venido al pa-
recer de Siria, lleva afos, yendo y vi-
niendo de un sitio a otro, conduciendo
sus hatos a pastar. Cada afio, al ago-
tarse los pastos de las colinas bajas, los
Baktiaritas ascienden por las laderas
hasta praderas mas altas con sus reba-
fios de ovejas, cabras y reses, Su trans-
lacién estd intimamente ligada a las
estaciones: los rebafios necesitan de los
pastizales para poder subsistir y los
Baktiaritas dependen de estos hatos
para sobrevivir.

La morada de este pueblo ha sido
por afios la cadena montafiosa Zagros.
Su vida ha sido y continta siendo un
deambular permanente a través de un
espacio tnico y definido. Su territorio
no es tan vasto ni tan inmenso como
pudiera parecer y sus posibilidades de
deambular libremente estuvieron du-

* Socidloga, profesora de la U, del Valle.

1. CF. Bronowsky, Jacob, El Ascenso del Hom-
bre. Fondo Educativo Interamericano,
1979, Bogot4, Caracas, paginas 60-64.

2. El maestro al que se hace referencia es el
maestro actual, definido desde la Tecnolo-
gia Educativa, cuya introduccién y difusion
se realiza en Colombia a partir de los afios
sesentas.

3. Todas las referencias sobre la historia de
este pueblo han sido extractadas de la obra
de Bronowsky ya mencionada y de la Enci-
clopedia Universalis, Presses de Maury, Pa-
ris, 1980. Tomo 19, pagina 174 y Tomo 9,
pagina 96.



rante mucho tiempo limitadas a causa
de las restricciones impuestas por la
dinastia de los Pavlavi. Pese a estas
restricciones, los Baktiaritas se despla-
zan periédicamente, dos veces al afio,
en busca de pastizales para sus hatos,
porque es la tnica forma de asegurar
su supervivencia. Recorren grandes
distancias: de 250 a 300 kilometros en
cada viaje. Son prisioneros de sus ha-
tos porque sus desplazamientos siguen
siempre un ritmo estacional fijado por
la desaparicion de pastizales en unos
lugares y su irrupcién en otros. Cam-
bian las estaciones y con ellas se origi-
nan estos largos recorridos: los Baktia-
ritas emigran llevando consigo sus
pertenencias. De no hacerlo no sobre-
vivirian porque dependen de sus hatos,
se alimentan de su carne y de su leche,
se visten con sus pieles y su lana. Este
vagar incesante, a través de seis cordi-
lleras, ascendiendo a veces hasta los
cuatro mil metros de altura, por para-
jes y cimas escarpados, es el reto que
deben enfrentar cada afio si quieren
sobrevivir,

2. El Baktiarita, el maestro y el espacio

El habitat del Baktiarita lo constitu-
ye este espacio. Su morada son los va-
lles, las altas praderas, donde los espe-
ran pasos escarpados por donde
deben conducir sus hatos, crecidos rios
como el Bazuft, que habran de cruzar
si quieren llegar a su destino.

Bronowsky nos cuenta que toda la
vida del Baktiarita, tanto la de los
hombres como la de las mujeres, est4
centrada en los rebafios. Este pueblo se
mueve en el espacio, pero su movi-
miento no es ilimitado. Siempre se
produce un retorno al mismo punto:
asi estén en una parte o en otra siempre
estan en el mismo sitio pues su traslado
no implica un rompimiento del ciclo o
cambios que transformen su existen-
cia, Sus desplazamientos son funda-
mentalmente repetitivos. Atraviesan
las seis cordilleras de ida y de venida
cada afio, dos veces al afio. No se sabe
en qué medida cambiaron sus condi-
ciones de vida desde la irrupcién al
poder en Irdn del Ayatollah Komeiny,
pero durante la monarquia de los Pav-
lavi sus migraciones debian regirse si-
guiendo itinerarios fijados por las

autoridades. Pero con rutas preesta-
blecidas o sin ellas, la situacién es
précticamente la misma pues los Bak-
tiaritas escogen un camino y afio tras
afio recorren el mismo sendero.

Asi como el Baktiarita tiene un es-
pacio definido, un espacio limite, una
rutina constante, la de la repeticién,
asi también el maestro contemporéneo
estd constrefiido a un espacio®. La
practica pedagdgica se realiza dentro
de unas condiciones locativas precisas,
existiendo una clasificacién del espa-
cio establecida en términos bastante
rigidos. Hay una limitacién de los es-
pacios en tanto los desplazamientos
son controlados. Aun dentro de un
mismo espacio fisico que puede ser el
salén de clase o el patio de recreo hay
“sitios prohibidos”. Se definen las po-
siciones de los sujetos dentro de los
lugares, ensefidndoles a ocupar el es-
pacio de una manera acorde con el
concepto de orden que se pretende le-
gitimar. Las relaciones jerarquicas en-
tre alumnos.y maestros se refuerzan
porque la regulacion del espacio enfa-
tiza estas relaciones al “‘guardarse las
debidas distancias entre unos y otros”
o al posibilitar que sea el maestro
quien controle?.

El maestro, al igual que el Baktiari-
ta, ocupa el espacio siguiendo el mis-
mo itinerario. El Reglamento Escolar,
las Guias, la preparacién recibida en
las Escuelas Normales, le indican c6-

mo hacerlo. Afio tras afio, el maestro
trabaja en la escuela, sale a vacaciones
y su retorno no implica una transfor-
macién de su trabajo. Su movimiento
no es productivo, es igualmente repeti-
tivo. El maestro envejece repitiendo,
transmitiendo los mismos conoci-
mientos aprendidos en la Escuela Nor-
mal, trabajando con el cuaderno viejo
yarrugado de la tia, de la abuela o dela
mamé que fueron maestras, En el ejer-
cicio de su oficio, tal como se realiza
actualmente, el maestro esta “metido”
dentro de una vida ciclica, es prisione-
ro del método que no le permite pen-
sar, de los textos, que le indican minu-
ciosamente como hacer su trabajo.
Hace énfasis en el uso del tablero, de la
cartelera, del dictado, de la copia, del
cuaderno de notas pero no propicia la
discusién de lo que ensefia, se limita a
informar pero no genera discusiones
que permitan a los alumnos plantearse
interrogantes. El maestro aprendio6 a
transmitir conocimientos pero no a ar-
gumentar, a plantear o a sugerir pro-
blemas, a establecer relaciones entre
diferentes tematicas. Aprendié a re-

4. CF. Calonje, Patricia, Correa, Miralba, Or-
tiz, Cecilia. " Andlisis del discurso de un grupo
de maestros de primaria en relacién con sus
prdciicas disciplinarias”, Facultad de Edu-
cacion. Universidad del Valle. Informe final
en preparacion. Cali, Valle.

5. CF. Esta caracterizacién se hace tomando
como base un documento oficial: El Reglg-
mento para las escuelas primarias oficiales
del departamento del Valle del Cauca. 1978.
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producir un programa, pero no a com-
prender coémo se construye en una dis-
ciplina particular un concepto. Por
esta razon s6lo puede transmitir resul-
tados; de ahi su imposibilidad para
explicar los procesos de produccion
del conocimiento.

La preparacion del maestro en las
Escuelas Normales favorece la aplica-
cion de lo aprendido, pues se trata de
seguir unas guias. No hay la posibili-
dad de plantear alternativas distintas
porque la misma forma como se rela-
ciona al maestro con el saber se lo
impide. Inclusive se hace énfasis en el
estudio de la didéctica y de las técnicas
educativas porque se espera que el
maestro dirija de “manera eficiente el
proceso de ensefianza-aprendizaje me-
diante el manejo de técnicas y méto-
dos™®.

3. El apego a la tradicion

Tanto los Baktiaritas como los
maestros estan apegados a la tradi-
cién. Cada uno, de forma distinta, esta
condenado a la repeticion.

Bronowsky cuenta que los Baktiari-
tas se consideran, junto con otros n6-
madas, como una familia, los hijos de
un solo padre fundador. Su nombre lo
adoptaron de un pastor legendario de
la era mongdlica llamado Baktiar. Sin
embargo, afiade “todo en la vida né-
mada es inmemorial™’, o tan antiguo

que no hay memoria de cudndo empe-
z6... Este pueblo se aferra a la tradi-
cién en la medida en que cdda hijo
desea ser como su padre, repetir sus
realizaciones. No hay interrogantes en
relaciéon con el pasado, con su historia,

con lo que fueron. Sélo interesa el pre- -

sente y la circunstancia. “Es una vida
sin cambios. Cada noche es el final de
un dia como el de ayer y cada mafiana
serd el inicio de una jornada como la
del dia anterior. Al amanecer, hay una
pregunta en la mente de cada uno de
ellos: ;Podra el ganado atravesar el
préximo paso escarpado?’®,

Los Baktiaritas no han aceptado
cambios fundamentales en sus formas
de vida. Si han podido preservar sus
tradiciones, sus costumbres se debe en
cierta manera a que han viajado siem-
pre solos. Las comunicaciones con
otros pueblos o tribus se han dado en
la medida en que han necesitado reali-
zar trueques. El andar es mas impor-
tante que el relacionarse porque de su
translacion depende su supervivencia.
Como poseen una tecnologia simple,
necesitan de otros pueblos en la medi-
da en que requieren los productos por
ellos fabricados. Los Baktiaritas viven
el momento y este ir y venir, aferrados
a las circunstancias, con un apego exa-
gerado a las costumbres antiguas, sin
admitir innovaciones, los ha hecho
mentalmente ciclicos.

En este vagar incesante no hay posi-
bilidad de experimentar nada nuevo.

El hijo quiere ser como su padre, vivir
y trabajar como él: cada joven, al igual
que su padre, laborara durante cierto
Atlempo para reunir un hato importante
y efectuar las mismas migraciones
arriesgando con ello la pérdida de al-
gunos animales. Las probabilidades de
éxito o de fracaso estan contempladas
pero sea como sea “‘al final dela jorna-
da, no habra mas que una resignacién
inmensa y tradicional™®, Las probabi-
lidades de la vida némada son siempre
las mismas, afio tras afio se repiten.

Asi como Baktiarita, el maestro ha
estado sumido en la pasividad, sin con-
tacto con otros intelectuales, sin el re-
conocimiento de su condicién como
tal y sin la posibilidad de relacionarse
con los desarrollos mas importantes
del pensamiento contemporaneo, ya
sea en el ambito de la ciencia, de la
cultura, de los valores éticos y morales,
de la filosofia y de la historia. Su for-
macién no lo ha puesto en contacto
con los problemas propios de su cultu-
ra y de su entorno impidiendo el resca-
te de los valores culturales autoctonos
y la blisqueda de sus raices'?.

6. M.E.N. Programa para planteles de la moda-
lidad de bachillerato pedagégico. Bogoid.
1973. Material policopiado, Escuela Depar-
tamental de Varones. Cali. pagina 21.

7. Bronowsky, op cit., pagina 60,

. Ibid, pagina 62.

9: Bronowsky, op cit., pagina 64.
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El maestro de las tres tltimas déca-
das en Colombia, para no referirnos
sino a este periodo histérico en parti-
cular, es un profesional marginado,
cuya relacion con la ciencia, la téenica,
y las diferentes disciplinas se ha dado
por vias esquematicas. Convertido en
un repetidor y no en un pensador, es
un experto en técnicas docentes gra-
cias a la instrumentalizacién que se ha
hecho de la Pedagogia. El individuo,
formado en las Escuelas Normales, es
un maestro sin posibilidades de cues-
tionar su préctica cotidiana, que opta
por conformarse a la rutina, adoptan-
do una posicion facilista y aceptando
lo establecido, lo que dia a dia le impo-
ne la institucion. La formacién recibi-
da no ha generado ni la comprensién
ni el estudio de su quehacer, de su vida,
de su origen y de las distintas practicas
que realiza, ni tampoco ha permitido
la recuperacion de su experiencia y del
sentido de sus realizaciones.

Sobre el maestro pesa una tradicién
de conformidad. Otros han hablado y
decidido por él. La historia del maes-
tro en Colombia, es en términos gene-
rales, la historia de imposiciones desde
el Estado, de diversos sometimientos
sociales y culturales'!. Desde su for-
macion en las Escuelas Normales, no
estan dadas las condiciones para la re-
solucion de interrogantes que el maes-
tro pueda tener frente a su pasado. Las
preguntas quedan sin respuestas... Su
preparacion no ha generado el conoci-
miento y la comprensién de la historia
de su oficio, de lo que es, ydeloque ha
sido su formacién como sujeto de una
préctica. Al maestro de la Tecnologia
Educativa no le ha sido dada la posibi-
lidad de conocer y estudiar los orige-
nes de su oficio, la constitucion de las
instituciones formadoras de maestros,
o la significacién social de la escuela en
distintos periodos historicos.

Las Escuelas Normales y las Facul-
tades de Educacién han propiciado
una formacién que por sus caracteris-
ticas somete al maestro, porque no le
permite la apropiacién del saber cien-
tifico ni posibilita su adecuacién a
unas condiciones histéricas concretas.
El énfasis de lo técnicoen la formaciéon
del maestro, pues se propone hacer
de él un “administrador”, “‘un ejecu-

tor”, ha permitido considerar a la Pe-
dagogia como un saber puramente
operativo, como una técnica, a la cual
no se le reconoce su especificidad his-
térica y social. Tampoco se han dado
condiciones para esclarecer la historia
del saber pedagégico ni para desentra-
fiar las especificidades de la practica
pedagdgica, es decir cuil ha sido el
estatuto de la pedagogia, c6mo ha sido
su ejercicio, cuales son las caracteristi-
cas sociales de ella, cudles los modelos
pedagdgicos utilizados por el maestro
en la ensefianza y cudles los modelos
de maestro que se han ido configuran-

do en los diferentes periodos histéri-
Cos.

Diversidad de instituciones han
contribuido a definir lo que es un
maestro. Determinado en su oficio por
lo que otros le han definido, el maestro
también contribuye a definirse en
cuanto tiende a repetir y no a innovar,
El problema de la formacién recibida
en las Normales no radica exclusiva-
mente en que al maestro lo hayan rela-
cionado con ciertos saberes y no con
otros, sino, ademas, en la forma en que
le “han enseflado a ensefiarlos”. Se ha

privilegiado la instrumentalizacién de
los saberes, recalcandose la neutrali-
dad del discurso pedagégico. La pre-
paracion recibida no le permite plan-
tearse preguntas frente a las formas,
procedimientos y métodos privilegia-
dos en la ensefianza de diferentes sabe-
res'?,

La Tecnologia Educativa ha conde-
nado al maestro a ser “un técnico”,
“un aplicador” “‘un organizador del
curriculo™ y esto supone una reduc-
cién de sus posibilidades, la imposibi-
lidad de que sea pensado como un inte-
lectual, como un individuo capaz de
relacionarse con la ciencia, con el arte,
con la literatura, con todo tipo de dis-
ciplinas, capaz de producir y de llevar a
cabo transformaciones importantes en
su practica. Las innovaciones no pue-
den tener cabida alli donde hay pasivi-
dad, resignacién, o donde no ha sido
cuestionada la existencia, el trabajo
cotidianamente realizado!?.

Las normas han regulado y prescri-
to el oficio del maestro. La presencia
de'la normatividad en la vida y trabajo
del maestro, sobre todo a partir de
la introduccion de la Tecnologia Edu-
cativa, ha producido ciertas actitudes
que llevan la marca de la sumision. Se
ha legalizado e institucionalizado una
cierta forma de ejercer el oficio, recha-
zandose todd aquello que se aparta de
la tradicion,

El maestro al igual que el Baktiarita
ha estado solo. Esta forma de soledad
no ha aceptado las innovaciones, no

10. CF. Plan de Estudios de Licenciatura en Edu-
cacion Primaria. Facultad de Educacion.
Universidad del Valle, Abril de 1985. Docu-
mento producido por Calonje, Patricia,
Atencio, Jaime, Arce, Jorge, Correa, Miral-
ba, Ortiz, Cecilia y Venegas, Noramérica.

11. Pueden consultarse los estudios producidos
dentro del marco de la Investigacion de la
Historia de las Practicas Pedagégicas en Co-
lombia. Proyecto Interuniversitario.

12. Plan de Licenciatura en Educacién Prima-
ria. Op. cit., pagina 10.

13. Hay varios estudios en relacién con las
transformaciones operadas en la ensefianza
a partir de la transferencia de Tecnologia
Educativa en Colombia. Los estudios reali-
zados por Carlo Federici y su equipo sobre
el Programa de Renovacién Curricular son
un aporte en este sentido.
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El apego a la tradicion en el caso del maestro significa la
aceptacion de una rutina, de un tiempo normalizado. El
maestro, es también a su manera, un némada. Trabaja
veinticinco, treinta, treinta y cinco afios y se jubila sin
haber roto el circulo, la cadena de Ila repeticion.

16

ha sido como plantea Octavio Paz, “la
busqueda del otro”. Tampoco es ese
sentimiento que “posee un doble signi-
ficado: por una parte tener conciencia
de si, por la otra es un deseo de salir de
si”’!4, Este aislamiento no ha permitido
crear una necesidad de saber, de pen-
sar, que llevara al maestro a destruir
sus opiniones, a construir una mentali-
dad cientifica, a relacionarse con dife-
rentes saberes y a generar sus propias
respuestas y alternativas.

Bronowsky plantea que el Baktiari-
ta posee y utiliza una tecnologia sim-
ple. No podria ser de otra manera en
razon de las largas jornadas que reali-
za y de los problemas que tendria que
enfrentar si tuviera muchos objetos
que transportar. “La simplicidad noes
romantica, es cuestion de superviven-
cia. Todo debe ser lo suficientemente
ligero como para poder ser trasladado,
armado cada noche y vuelto a empacar
de nuevo cada mafiana”!’.

El maestro es poseedor de unos mé-
todos y técnicas bastante elementales,
que son en su origen y en su constitu-
cion complejas pero con relacién a las
cuales se ha operado una reduccién en
el proceso de apropiacién. La diferen-
cia con el Baktiarita es que éste ha
construido su tecnologia en su sole-
dad, en su aislamiento, a lo largo del
tiempo. No necesit6 de otros para ha-
cerlo. La tecnologia del maestro le es
dada desde afuera. Otros piensan por
¢l, otros disefian y programan su tra-
bajo, realizan lo que a él, de manera
prioritaria, debiera competirle. El
maestro ha pasado a ser un mediador,
un aplicador. Sus técnicas y métodos
son instrumentos que se agotan en el
mismo proceso de aplicacion, No se
producen modificaciones que pudie-
ran transformarlos, ni el trabajo estd
precedido de una bisqueda de alterna-
tivas de solucion a los multiples pro-
blemas que afectan su quehacer.

El maestro de la Tecnologia Educa-
tiva realiza su trabajo en una situacién
de conformismo porque sus opciones
de cambio estan restringidas y coarta-
das. No puede generar transformacio-
nes paulatinas en la ensefianza, investi-
gar su practica o comprender su
historia quien no ha tenido las posibili-
dades y condiciones adecuadas en su
preparacién y en su trabajo. ;Cémo
puede el maestro apropiarse de ciertos
conocimientos, si se lo ha excluido sis-
tematicamente de ellos? ;Cémo incor-
porar los resultados de la investigacion
a la educacion, a la ensefianza, si no se
ha investigado o si no se tiene la prepa-
racién tanto tedrica como metodoldgi-
ca para hacerlo? En esta época en que
la educacion es concebida como un
proceso de trabajo, cuyos resultados
son considerados “unos productos”,
se busca a toda costa la racionalidad
de la misma, la eficiencia y rendimien-
to del maestro, S6lo que conseguir esto
tiene un costo muy alto: la atomiza-
cién del proceso de ensefianza por me-
dio de la aplicacion del disefio instruc-
cional y la formacion de un maestroen
la perspectiva de convertirse en un
buen administrador, un experto en téc-
nicas docentes, pero nunca en la posi-
bilidad de llegar a ser ese intelectual
que sofiaba Foucault: “un destructor
de evidencias y universalismos, el que
sefiala e indica en las inercias y las
sujeciones del presente los puntos dé-
biles, las aperturas, las lineas de fuer-
za, el que se desplaza incesantemente y
no sabe a ciencia cierta donde estara ni
qué pensard mafiana, pues tiene toda
su atencién centrada en el presen-
fe. 2

4. El Baktiarita, el maestro y el tiempo

Los maestros viven el tiempo como
los Baktiaritas el espacio. Son igual-
mente ciclicos. Parece que no sintieran
la necesidad de cambiar, transformar

su préctica. Sin embargo, hay entre
estos Ultimos, algunos que han renun-
ciado a su condicién de némadas, es-
cogiendo otra forma de vida. Entre los
maestros, hay quienes también se han
planteado esta opcion, generando
practicas que en sus formas de expre-
sion son diferentes a las formas de en-
seflanza tradicionales'’. Infortuna-
damente, este grupo es todavia hoy
una minoria.

El apego a la tradicidn en el caso del
maestro significa la aceptacion de una
rutina, de un tiempo normalizado. El
maestro, es también a su manera, un
nomada. Su nomadismo esti en el
Cronos. Trabaja veinticinco, treinta,
treinta y cinco afios y se jubila sin ha-
ber roto el circulo, la cadena de la
repeticion. El ciclo del maestro es tem-
poral ya que depende de una cronolo-
gia, de secuencias, de ritmos, de hora-
rios, de un calendario. Para el maestro,
el espacio no es tan importante como
el tiempo. Lo que cuenta es la circula-
ridad en la que se encuentra inscrito.
Su tiempo cronoldgico es secuencial-
mente lineal. Cada afio escolar esigual
al anterior y al siguiente. En este perio-
do hard lo mismo gue en el precedente
y asi sucesivamente. Si al maestro lo
trasladan, hara lo mismo aqui que alla.
Su tiempo es el tiempo de las institu-
ciones, de las guerras, de los movi-
mientos sociales, de los hombres.

El modo de ejercer su oficio tiene
como referente el tiempo y es lineal.
Todo el trabajo del maestro en la es-
cuela estd regulado: las materias que
conforman el programa escolar o cu-

14. Paz, Octavio, £l laberinto de la soledad. Fon-
do de Cultura Econdmica. 1979. México,
pagina 175.

15. Bronowsky, Jacob, op cit., pigina 62.

16. Foucault, Michel, Un didlogo sobre el Poder
v otras conversaciones. Libro de Bolsillo.
Alianza Editorial. Madrid. 1981. Pagina

163.



rriculo, la forma como se ha dispuesto
su desarrollo, los pasos a seguir, las
cadencias, los ritmos. El tiempo regula
las relaciones entre maestros y alum-
nos, define de muchas formas la rela-
ci6n del maestro con el conocimiento,
del alumno con los saberes y genera
restricciones en la ensefianza, en el
aprendizaje, en las formas de relacién
establecidas entre unos y otros.

Desde que el discurso de la eficien-
cia y el rendimiento fue introducidoen
la practica pedagdgica se habla de un
tiempo 1util. Hay un tiempo para
aprender y otro para jugar pero ambos
son irreconciliables. El aprendizaje lo
define el tiempo. “Se debe aprender a
leer y a escribir en seis meses, o en
primero de primaria”. “El programa
ha de desarrollarse en tantas horas..,”.
“El tema tal se trabajara en tanto tiem-
po”. El contenido de una materia se
dosifica y se realiza en un tiempo defi-
nido. Las actividades también estan
reguladas: la campana, el timbre, le
recuerdan al maestro el cambio de cla-
ses, la suspension de una actividad y el
paso a otra.

El maestro, al igual que el Baktiari-
ta, es prisionero no solamente del es-
pacio sino también del tiempo. El
maestro no existe para ser algo dife-
rente, para transformarse. No hay
tiempo para innovar porque hay que
cumplir un programa. El maestro “es-
ta lleno de conocimientos™ y su tarea
es transmitirlos. Como hay un tiempo
para la formacién del alumno, hay
igualmente un momento en que *“‘uno
es apto para aprender”. La escolari-
dad se inicia a taledad, cada programa
dentro de la formacion se realiza en un
tiempo determinado; los afios escola-
res son de tantos meses, la primera
dura cinco afios y las materias se orga-
nizan de acuerdo con una progresion
en el tiempo.

Para el Baktiarita es también impor-
tante el tiempo, aunque menos que el
espacio que, podria afirmarse, es de-
terminante en su vida. Su tiempo esta
ligado a la circunstancia. Hoy hay que
atravesar el paso de Zadeku, mafiana
habrd que buscar nuevos pastizales
porque durante la- travesia los hatos
consumen estos en un solo dia'’, la

semana entrante habrd que cruzar el
rio Bazuft, etc... Bronewsky relata que
“la vida de los Baktiaritas estd muy
circunscrita para poseer el tiempo o la
habilidad de especializarse™", No hay
posibilidad de innovar porque falta
tiempo...

5. Un nuevo tiempo para el maestro

En la historia del maestro contem-
poraneo no todo ha sido pasividad,
conformismo. Con formas de expre-
sién propias, con organizaciones sin-
dicales, los maestros han luchado y se
han debatido por la transformacion de
sus condiciones materiales de vida y de
trabajo.

Igualmente entre los Baktiaritas
también se han producido luchas y re-
sistencias, solo que han estado encami-
nadas a la preservaciéon de su condi-
cion de nomadas. Durante veinticino
afios, entre 1920 y 1945, la dinastia de
los Pavlavi, encarnada en la figura del
Reza-Sha buscé la sedentarizacién del
pueblo Baktiarita, al considerarlo un

17. CF. Calonje, Patricia, Quiceno, Humberto.
El Maestro Marginal, una historia por escri-
birse, en EDUCACION Y CULTURA, No. 2,
CEID. FECODE. Pagina 64,

18. Calonje, Patricia, Correa, Miralba, op cit.,
pégina 35.

19. Bronowsky, op cit., pagina 62.

20. Ibidem, pagina 62.
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Los maestros, a partir del surgimiento y del impulso
dado al Movimiento Pedagégico han continuado la lu-
cha, esta vez por reivindicaciones culturales, a partirde
las cuales se pretende ganar el derecho de que sea el
maestro quien construya una alternativa pedagégica y
educativa diferente a la oficial.
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factor de inestabilidad politica y su
modus vivendi como un elemento de
desorden. El poder de Teheran, persi-
guid estas poblaciones e inicié una po-
litica de aniquilamiento consistente en
secuestros, contaminaciéon de rios,
fuentes y abrevaderos y la masacre de
los hatos. Los Baktiaritas supieron re-
sistir hasta el momento en que el Reza-
Sha abdic6, después de la Segunda
Guerra Mundial, en favor de su hijo, el
Sha de Iran. A partir de esta época, la
campafia de sedentarizacién continud
realizindose en forma lenta aceptan-
dose ciertos aspectos del modus-
vivendi del Baktiarita?®!,

Los Baktiaritas, al igual que los
maestros, han sabido resistir. Las con-
diciones son diferentes pero en ambos
casos se expresa un deseo de lucha pa-
ra reivindicar un derecho.

Los maestros, a partir del surgi-
miento y del impulso dado al Movi-
miento Pedagdgico han continuado la
lucha, esta vez por reivindicaciones
culturales, a partir de las cuales se pre-
tende ganar el derecho de que sea el
maestro quien construya una alterna-
tiva pedagégica y educativa diferentea
la oficial.

Los Baktiaritas, en su resistencia
contra el Reza-Sha mostraron su com-
batividad, su deseo de preservar sus
tradiciones, particularmente la oral
porque se sabe que tienen una abun-
dante produccién de cuentos popula-
res, himnos, poesias y cantos de amor.

Un sector del magisterio ha comen-
zado a movilizarse, a plantearse pre-
guntas. No se sabe si los Baktiaritas
han cambiado... sobre todo debido a
las transformaciones que ha experi-

mentado Irdn a raiz del derrocamiento
de la Monarquia de los Pavlavi y de la
toma del poder por parte del Ayato-
llah Komeiny. No se sabe si el Baktia-
rita continuard siendo siempre el mis-
mo. Bronowsky plantea que el avance
experimentado en su forma de vida en
diez mil afios se limita a un solo aspec-
to: ““Los némadas Baktiaritas de en-
tonces tenian que viajar a pie y llevar a
cuestas sus pertenencias. Sus descen-
dientes ya cuentan con animales de
carga —caballos, asnos, mulas— que
son los tinicos que han domesticado
desde aquellos tiempos. No hay nada
nuevo en sus vidas ademds de es-
6.2

Los maestros en cambio tienen posi-
bilidades de transformar su oficio. La
forma de existencia del magisterio ha
estado histéricamente, y por lo menos
en apariencia, ligada a un fin cultural;
educar, formar un individuo, civilizar.
La transformacién del oficio del maes-
tro es posible si se liga a un movimien-
to en el que participe, junto con otros
intelectuales, de manera activa y refle-
xiva en la discusién de los problemas

educativos y pedagogicos, con posibi-
lidades de incidir en los procesos de
cambio cultural, en trabajos que, des-
de las escuelas, generen el estudio de
nuestras tradiciones pedagdgicas y
contribuyan al reconocimiento social
y cultural de su trabajo, todo esto en-
marcado en la perspectiva de construir
una propuesta pedagdgica alternativa
que asegure su autonomia y establezca
condiciones para su formacién perma-
nente;

Una formacién diferente ha de con-
siderar una perspectiva de relacién con
el conocimiento completamente nue-
va, para que el maestro pueda adquirir
una valoracién de su trabajo basada en
el estudio de lo que es, del papel que
puede jugar, y de la importancia social
y cultural de su oficio. Plantear una
formacién en esta linea no es estable-
cer una continuidad, es dar un salto,
cambiar de terreno, escogiendo como
opcién una via de investigacién per-
manente que genere preguntas diver-
sas. La transformacién del oficio del
maestro serd posible si se garantiza
una formacién centrada alrededor del
estudio de las condiciones sociales, po-
liticas, econémicas del pais, de la re-
gion, de la comarca, delo que ha sidoy
es la ensefianza en Colombia, de como
ha sido modificada y replanteada a
raiz de la introduccién de reformas o
decretos institucionales, de cémo ha
sido y es pensado el nifio.

Esta formacion ha de contribuir a
crear un nuevo maestro, auténomo,
con el control sobre su trabajo, capaz de

21. Enciclopedia Universalis. Presses de Maury,
Paris. Francia. 1980, Tomo 19, pagina 174,
y Tomo 9, pigina 96.

22. Bronowsky, op cit., pigina 62.




implementar iniciativas tendientes a fa-
vorecer tanto su desarrollo intelectual y
cultural como el de sus alumnos, como
una clara comprension de sus responsa-
bilidades como intelectual y trabajador
de la cultura. “Afrontar esta tarea signifi-
ca que este nuevo tipo de intelectual, el
maestro, no debe cerrarse en la investi-
gacidon abstracta, en la solucién de
problemas en si, separado de sus tér-
minos reales que son aquellos en los
que el pueblo siente y vive el problgma.
Debe afrontar el problema en sus tér-
minos efectivos y reales... para llegar a
una formulacién organica superior, en
la que el “sentir’ del pueblo se trans-
forme en “entender” y por lo tanto en
“comprender”, al mismo tiempo que
el intelectual no sblo sabe sino que
también siente y se apasiona por el
objeto del saber. Entonces, se convier-
te en su propulsor, mejor en su dirigen-
te”?3. Tal como lo propone Gramsci,
la verdadera funcién del maestro, asu-
mido como un intelectual, es la direc-
cion vy la organizacion, constituirse en
un guia, pues la tarea educadora plan-
tea la adquisicién, en los individuos,
*de una concepcion superior de vida”.
Esta tarea es posible asumirla sial edu-
cador se lo relaciona con otros intelec-
tuales, si llega a comprender y a valori-
zar las experiencias sociales de sus
alumnos, sus manifestaciones cultura-
les, sus saberes, a aceptar la pluralidad
en las formas y modos de vida, si estd
en contacto permanente con los deba-
tes y discusiones que en torno a los
principales problemas sociales, educa-
tivos y culturales se han dado en el
pais, convirtiéndose en un conocedor
de la problematica social y educativa.
Un maestro asi formado tendra posibi-
lidades de investigar una tematica de-
terminada, de contextualizarla y en-
tenderla como un proceso dinamico,
complejo, en el cual se expresan multi-
plicidad de relaciones. .

Un programa de formacién para do-
centes ha de propender por la com-
prension y el estudio de los problemas
educativos y pedagogicos, promovien-
do su investigacion. Igualmente ha de
relacionar al maestro con las diferen-
tes teorias contemporaneas, que abor-
den el estudio del proceso escolar, con-
siderandolo como un proceso social ¢
histérico, expresién de multiples rela-

ciones. Este trabajador de la cultura
que es el maestro, sera conocedor de
las multiples relaciones existentes en-
tre la escuela, la ensefianza, el Estado,
la familia, el aprendizaje. Tendra una
relaciéon diferente con los saberes y
abordara su estudio desde una pers-
pectiva histérica, de forma que sean
revelados sus procesos de formacion
como disciplinas.

Una formacion, asi planteada, ha-
bra de posibilitar el desarrollo de ““un
pensamiento nomada”. Aunque pa-
rezca contradictorio, en la vida de los
Baktiaritas ha habido conformismo y
lucha, resignacion y combatividad.
Bronowsky habla de su conformismo:
“Los Baktiaritas son resignados por-
que su aventura no los conduce a nin-
guna parte. Los pastizales de verano
son, en si mismos, un lugar de paso,
nada mas: a diferencia de los hijos de
Israel, para ellos noexiste la tierra pro-
metida”?, Sin embargo, cada cierto
tiempo, cuando las estaciones se lo in-
dican, los Baktiaritas emprenden una
aventura, que necesariamente conlle-
va riesgos, plantea peligros y los en-

frenta en cierta forma a lo desconoci-
do, arriesgando con esto sus vidas y las
de los hatos de los cuales depende su
sobrevivencia,

Al pensar en los Baktiaritas he re-
cordado las palabras de André Gide
“este instinto noémada... siempre en
busca de aventura”. No, no toda la
historia de este pueblo ha tenido como
referente el conformismo.

El maestro, al igual que los Baktiari-
tas, ha de emprender una aventura en
la cual habra de vencer muchos esco-
llos, en la cual ha de recorrer un largo
camino si desea transformar su queha-
cer y crear nuevasformas de trabajoen
lo pedagdgico. Como los Baktiaritas
debera atravesar rios tormentosos, es-
calar cimas elevadas, y resistir y com-
batir todo tipo de imposiciones y so-
metimientos.

23. Lombardi, Franco. Gramsci. Ideas Pedago-
gicas. Editores Pilas. Pégina 40.
24. Bronowsky, op cit, pagina 64.
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La Escuela Normal Superior

“Formar docentes con
buen criterio”

Entrevista a José Francisco Socarras

MARTHA HERRERA* CARLOS LOW** HERNAN SUAREZ***

En las primeras décadas del siglo XX, se presentaron
en la formacion social colombiana transformaciones eco-
némicas, politicas y sociales que condujeron a una lenta
modernizacion del pais, trayendo consigo nuevos cues-
tionamientos sobre la orientacion y organizacion de la
sociedad. FenGmenos como la urbanizacion, la expan-
sion demografica, las migraciones rurales-urbanas lleva-
TON a que nuevos grupos sociales generaran expectativas
en materias de participacion social, salud, educacion y
servicios publicos.

Los interrogantes sobre diversas érbitas de lo social se
extendieron también al campo de la educacién, tratando
de definirse desde diversas Opticas su nueva orientacion y
su correspondencia con el desarrollo econdmico del pais.
Es asi, como en la década del 20 se abri paso un proceso
de “ensayos pedagdgicos”, de manera aislada en los de-
partamentos de Antioquia, Boyacé, Cundinamarcay To-
lima, estos ensayos cobraron mayor impulso con la llega-
da al pais de la segunda Misién Pedagégica Alemana en
1924, y la visita de Decroly en 1925 al Gimnasio Moder-
no. En este proceso de cuestionamiento y renovacion
educativa se involucraron grupos de maestros y pensado-
res como Agustin Nieto Caballero, Tomas Rueda Var-
gas, Tomas Cadavid, Rafael Bernal Jiménez, Luis Lopez
de Mesa y German Arciniegas.

Entre 1927 y 1933 el Estado introdujo reformas parcia-
les en la Educacion a nivel nacional, pero es durante la
primera administracién de Lépez Pumarejo, cuando se
intentd dar al problema educativo trascendencia nacio-
nal, aduciéndose que sin su solucion, seria imposible
situar al pais de cara al siglo XX; por ello la reforma
constitucional de 1936 incluyé una reforma educativa la
cual retomara profundizando y reformulando, las expe-
riencias renovadoras de la década anterior; sus realiza-
ciones fueron bastante desiguales en los distintos niveles
del sistema educativo, pero no obstante, fue sin duda el

factor ideolégico de “cambio™, de formulaciones de los
fines de la educacién, el que dejo mayores huellas en las
generaciones que vivieron este proceso.

Dentro de los diversos topicos planteados por la refor-
ma, se ubicd al maestro como uno de los pilares basicos
para garantizar la transformacién de las estructuras edu-
cafivas, por ello se buscéd enaltecer su profesion, regla-
mentarla, y mejorar su formacién pedagogica.

Como una de las respuestas a esta necesidad, se crea-
ron por primera vez en el pais tres facultades de educa-
cién entre 1932 y 1934, de formacion de docentes para el
nivel de secundaria y superior en Bogota y Tunja, dos
masculinas y una femenina, las cuales daran pie a la
creacion en 1936 de un instituto Gnico mixto, con sede en
Bogota y de caracter estatal, conocido con el nombre de
Escuela Normal Superior, cuyos aportes fueron notables
en el campo de la ciencia y la cultura en el pais.

El interés central de esa institucion lo constituyd la
formacién de maestros con un alto nivel académico, y en
un didlogo permanente entre las ciencias y las humanida-
des, tratando de retomar las experiencias de la Escuela
Normal Superior de Paris y la Facultad de Ciencias en
Alemania; a ello contribuyeron un grupo de profesores
europeos, que abandonando sus paises por el ascenso del
fascismo, se vincularon a la ensefianza en la Normal,
haciendo de ella un epicentro de difusién de las modernas
corrientes del pensamiento cientifico.

* Socidloga e historiadora, profesora de la Universidad Pedagdgica
Nacional en el Area de Formacion Pedagogica y Didactica.
** Socidlogo de la U.N., profesor de la Universidad Pedagdgica Na-
cional en el Campo Educacion y Sociedad.
*## Licenciado en Historia. Colegio Mayor del Rosario. Periodista.
Editor de EDUCACION y CULTURA,



José Francisco Socarras
Rector de la Normal Superiorde 1937 a 1944,

En este establecimiento pionero de la formacion de
normalistas a nivel superior, la investigacidn y la docen-
cia eran inseparables. Por lo cual se crearon para su
implementacion institutos de investigacion, al interior de
la ENS los que sentaron las bases para la institucionaliza-
cion de las ciencias sociales en el pais, he aqui algunos de
los institutos ligados de manera directa o indirecta al
proceso intelectual que se vivio en este establecimiento: el
Instituto de Psicologia Experimental, el Instituto Etnol6-
gico Nacional, el Instituto Indigenista Colombiano, la
Escuela de Altos Estudios Sociales, el Instituto Caro y
Cuervo, alli se formo iina generacion de maestrose inves-
tigadores dentro de un espiritu moderno, con una vision
integral, mas alld del conocimiento pragmatico de un
saber especifico.

Sin embargo, la Normal no alcanz6 mas de 15 afios de
existencia. Una vez retomado el poder por el partido
conservador en 1946, se inicié un proceso de desmonte de
la Normal, el cual va desde el recorte gradual del presu-
puesto, hasta las hostilidades personales hacia sus profe-
sores y alumnos, a los contenidos que alli se ensefiaban y
a la orientacion pedagdgica que la inspiraba; finalmente,
en septiembre de 1951, Laureano Gémez, a través del
Decreto 1955, separa la Normal en dos instituciones, una
masculina y otra femenina, que quedaron funcionando
en Tunja y en Bogotd, respectivamente, y que dardn pie
posteriormente al surgimiento de dos Facultades de Edu-
cacion (Universidad Pedagdgica Nacional de Bogotd y
Universidad Pedagogica y Tecnolégica de Tunja); la ver-
dad es que ademas de las razones de indole moral (que la
educacién mixta era peligrosa para la juventud), que se

La Escuela Normal Superior funciond hasta su liquidacion en los actuales locales del Insti-
tuto Técnico Central en la ciudad de Bogota.

argumentaron para el desmonte de este importante expe-
rimento pedagdgico, intervinieron discrepancias politi-
cas e ideoldgicas, que llevaron a sus miembros a dispersar-
se por todo el pais y el exterior, guardando para si las
vivencias apasionadas por la apropiacién del saber mo-
derno, y la sed por la recuperacién e identificacion de los
valores culturales tanto universales como nacionales,

Es solo hacia la década del 80 que la Normal vuelve a
ser recordada en voz alta, por algunos de sus egresados,
en sus reflexiones sobre las disciplinas sociales que hoy
nos ocupan, evocndo sus lazos con los personajes y mo-
mentos transcurridos en la ENS,, y poco a poco los inte-
rrogantes sobre lo que fue la Normal empiezan a crecer,
asi como los intentos por rescatar las experiencias peda-
gbgicas, los pensadores y las instituciones educativas que
sembraron el crisol de una reforma educativa en la prime-
ra parte del siglo XX, a resolver estos interrogantes,
apuntan diversos trabajos sobre el Gimnasio Moderno,
Agustin Nieto Caballero, la Escuela Normal Superior, los
cuales abren caminos para la historia de la educacién y la
cultura en Colombia, caminos cuyos recorridos apenas se
inician.

A continuacién reconstruiremos algunos momento.
sobre el transcurrir de la Normal y su contexto socioedu-~
cativo, a través de las experiencias narradas por uno de
los mayores gestores de dicha institucién: José Francisco
Socarras que fue su rector durante los afios 1937 a 1944
quien muy amablemente nos concedié la siguiente entre-
vista.
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La Escuela Normal Superior: hija de la Escuela Nueva

EDUCACION Y CULTURA. Doctor Socarrds, en la época
en que usted estudid, ;cudl era la situacion del sistema
educativo colombiano?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— En la época mia
de estudiante no habia laboratorios. El Colegio Mayor de
Nuestra Sefiora del Rosario si tenia laboratorios. Yo
recuerdo que en la clase de psicologia de Monsefior Ca-
rrasquilla, piensen ustedes lo que nos ensefiaba; ““el hom-
bre recuerda porque tiene memoria. La memoria es una
de las facultades del alma™. Pero era un cura amplio,
habia que presentarle trabajos, yo hice uno sobre el dar-
winismo, me lo refuté punto por punto, con una serie de
tonterias, pero me puso cinco.

EDUCACION Y CULTURA. ;Cdmo tuvo isted acceso a
las teorias de Darwin?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Vean la cosa
mas curiosa que ustedes se imaginen. Yo tuve un condis-
cipulo, que habia sido seminarista: Pablo Patifio Bernal,
era conservador y fue politico aqui en Cundinamarca, de
una inteligencia asombrosa. El se sali6 del seminario y se
pasd a estudiar al Rosario, como yo me quedaba en
Bogot4 en vacaciones, él me daba a guardar un baulito
con libros, que no podia llevar a su casa porque lo “fusila-
ban”. Alli Patifio guardaba una serie de autores que
incluian a los enciclopedistas, Lamarck, Freud y Darwin,
alli aproveché para leerlos, aqui en las librerias no se
conseguian textos de esos. Cuando yo empecé a ensefiar
psicologia en el Externado, sélo se conseguia en las libre-
rias, entre estas la Mogollén, unos cuantos libritos de
Ribot, nada més.

EDUCACION Y CULTURA. Y usted teniendo esa for-
macidn del Colegio del Rosario, jcomo logré simpatizar
con esas ideas?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Nuestra genera-
cién, era una generacion de protesta, légicamente nues-
tros gritos en las manifestaciones eran: jAbajo Dios!,
jAbajo el Papal, por eso el gobierno conservador nos
echaba a los obreros del acueducto, para que armados de
los tubos nos dieran garrote. Era la protesta... y seguia-
mos estudiando. La nuestra fue una generacion muy
inquieta, yo creo que buena parte de la obra de la Repu-
blica Liberal fue producto de esta generacion y de las
anteriores, casi todas rosaristas, porque veamos lo que
pasaba en los colegios: en esa época ¢l titulo de bachiller
sélo lo podian dar los colegios reconocidos oficialmente,
los cuales eran por lo general confesionales; los colegios
liberales no podian dar titulo de bachiller, pOT €S0 sus
estudiantes para obtener el grado teniamos que pasarnos
a colegios como el del Rosario. Y aunque la Iglesia tenia

BIOGRAFIA DE
JOSE FRANCISCO SOCARRAS

Naci6 en Valledupar en 1906. Hizo sus estudios pri-

_marios en escuela publica y los secundarios en el Colegio

Biffi y en el Colegio Mayor de Nuestra Sefiora del Rosa-
rio. Se gradud en medicina en la Universidad Nacional
con una tesis sobre “Los principios fundamentales del
psicoandlisis™ en 1930. De 1930 a 1932 fue médico en la
zona bananera y Santa Marta. En 1935 fue nombrado
Director de Educacion del Magdalena y posteriormente
Director de Educacion Secundaria entre 1936y 1937. Fue
uno de los ideblogos y gestor de la creacion de la Escuela
Normal Superior y su segundo rector de 1937 a 1944,

Su libelo de 1942 “Laureano Gomez; psicoanalisis de
un resentido™, lo hizo victima de amenazas y de la per-
secucion conservadora, teniendo que asilarse volunta-
riamente, entre 1946 y 1950 en Paris, donde estudia Psico-
logia con una beca que le ayudé a conseguir Paul Rivet, a
su regreso al pais se dedica fundamentalmente a la psico-
logia y la medicina. Ha sido profesor de psiquiatria en la
Universidad Nacional. Ha militado en el Partido Socialis-
ta Democratico y en el liberalismo donde fue miembro de
su Direccion Nacional. Es autor de libros y articulos
sobre pedagogia, medicina y psicologia. Ha publicado:
Necesidades alimenticias del pueblo colombiano; Infor-
me del Director Nacional de Ensefianza Secundaria; Es-
cuela Normal Superior informe de labores; La alimenta-
cién los precio y los salarios, y tltimamente: Sobre la
formacién de docentes en Colombia: de la colonia a la
Escuela Normal Superior. Actualmente publica en El
Tiempo la columna: *“Por la Salud Mental” que aparece
los miércoles.

su propio aparato educativo, este era retrasado, los do-
centes religiosos que accedian a teorias actualizadas, se
contaban con los dedes de una mano.

EDUCACION Y CULTURA. ;Los conservadores nunca
trataron de reformar la educacion?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— El general Pedro
Nel Ospina quiso cambiar la educacién y trajo una mi-
sion pedagogica alemana, como resultado de sus pro-
puestas, el gobierno present6 un proyecto de reformas
que le fue negado en las Camaras, aunque la misién
estaba conformada por tres pedagogos catélicos. jMiren
lo que yo vi! En una sesién solemne del Colegio de San
Bartolomé, el Nuncio de Su Santidad Monsefior Vicenti-
ni, no le quiso dar la mano al ministro de Educacién el
caucano Arroyo Diez, por haber traido a la misién peda-
gobgica alemana.

El general Ospina queria reformar la educacién perola
Iglesia y sus copartidarios conservadores se oponian,




y era imposible seguir asi, el retardo cultural de este pafs
era de un siglo. Comparen ustedes, el movimiento cultu-
ral de México, Argentina, Chile, Brasil y Uruguay. Uru-
guay fue de lo mejor en pedagogia. Brasil y Chile llevaron
misiones alemanas, y aqui en Colombia también los radi-
cales lo hicieron en el siglo XIX.

EDUCACION Y CULTURA. ;Cudl fue su participacién
en las reformas impulsadas por la Republica Liberal?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Para llevar a
cabo las reformas de la Republica Liberal, el doctor
Loépez llamé a colaborar a todos los muchachos de iz-
quierda de esa época: Gerardo Molina, Diego Luis Cér-
doba, Jorge Zalamea, Carlos Alberto Bravo, Abel Bote-
ro y yo. Fuimos del primer foco socialista en Colombia, y
a todos nos llamé y nos metid en el gobierno, él nos
decia: “Vamos a ver de qué son capaces”, Para Lépezera
prioritario poner las ideas en estrecho contacto con la
realidad, para primero suplir las necesidades nacionalesy
no sofiar tanto; estaba muy bien traer la Escuela Nueva
pero hasta donde las circunstancias lo permitieron, por-
que era importante solucionar problemas tan urgentes
como el analfabetismo.

EDUCACION Y CULTURA. Antes de la Escuela Nor-
mal Superior gexistieron Facultades de Educacidn?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— La primera Fa-
cultad de Educacién se cre6 en Tunja en unos cursos que
el pedagogo aleman Julius Sieber —traido por Rafael
Bernal Jiménez— dictaba a maestros graduados en la
misma Normal de Tunja, para especializarlos, salieron
muy pocos, alli hubo una especialidad en pedagogia, en
fisica y en quimica, no hubo mas, que yo recuerde.

Después se fundé la Facultad de Educacion en Bogota,
ésta quedo incorporada a la Universidad Nacional, como
quedaban esas cosas, de nombre pero no organicamente,
eran tres o cuatro facultades aisladas. La Facultad de
Educacion tenia dos especialidades, una en Pedagogia y
otra en Historia y Geografia, eso era todo. Cuando yo
llegué a la Rectoria de la Escuela Normal Superior (ENS)
en 1937 dije {No! jEsto hay que ampliarlo!, lo que faltaba
en esa época en Colombia eran profesores y los més
dificiles de formar eran los de Ciencias. Otro de los
antecedentes de la Normal lo constituyeron los cursos de
Informacién que montd Agustin Nieto Caballero en el
Gimnasio Moderno, alli se trajeron profesores extranje-
ros de primera magnitud, psicélogos como Pieron, que
era de lo mejor que habia en Suiza y Francia.

EDUCACION Y CULTURA. ;Quiénes fueron los ideo-
ldgos y gestores de la Escuela Normal Superior?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— En cuanto a
idedlogos y gestores, nosotros estuvimos trabajandoenel

Como centro de formacién de maestros de maestros la Escuela
Normal Superior significd nuevos aires y nuevas luces.

Ministerio de Educacion, donde fui Director Nacional de
Ensefianza Secundaria. Alli también estaban: Agustin
Nieto Caballero que era el Director Nacional de Norma-
les y de Primaria, su secretario el doctor Uribe, Gustavo
Santos en Extension Cultural, bajo la direccién de Dario
Echandia como ministro de Educacién y Jorge Zalamea
como su secretario, ademads nos colaboré el pedagogo
aleman Fritz Karsen que era un hombre progresista que
venia del Instituto Pedagdgico de Berlin,

El nombre de Escuela Normal Superior lo propuso el
ministro Dario Echandia, alli se traté de combinar la
experiencia de la Escuela Normal Superior de Francia
con la experiencia de la Facultad de Ciencias alemana.
Era muy sencillo. Tomamos de los franceses el criterio de
formar cientificos, filésofos y humanistas y de la Facul-
tad de Ciencias de Berlin la orientacion cientifica. Asi, la
fundamentacion en ciencias era alemana y la humanistica
francesa,

El Magisterio: una profesion para pobres

EDUCACION Y CULTURA. Cuagndo se fusionan las
tres instituciones (Normal de Varones, Instituto Pedagdgi-
co Femenino y la Facultad de Ciencias de la Educacidn de
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El contacto con la ciencia y la experimentacién fueron principios centrales de la Escuela Normal Superior.

Bogotd) que dan pie a la Normal Superior quedan adscritas
en un primer momento a la Universidad Nacional, pero
posteriormente la ENS pasa a depender directamente del
Ministerio de Educacién Nacional. ;Cudl es el motivo de
esta decision?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Al quedarincor-
porada la Facultad de Educaci6n a la Universidad Nacio-
nal venia un trastorno muy grave; en ese momento para
hacerse educador tocaba becar, buscar gente pobre pero
muy inteligente y becarla, porque los pudientes estudia-
ban medicina, derecho e ingenieria, y no se metian a la
educacién. (Vean los origenes de esta profesion en Co-
lombia! Como la U.N. no podia dar 300 becas para
mantener una Facultad de Educacién, decidimos sacarla
de alli, porque ademds pensamos que este proceso no
duraria, y teniamos razon, ustedes ven, la Nacional cerrd
hace poco la Facultad de Educacién. Habia otra razén
que anotaba el ministro Echandia, el Gobierno no se
debia separar del control de la educacién superior nor-
malista, ya que deberia asumir y tener influencia en la
formacién de los maestros que iban a ser sus servidores.

EDUCACION Y CULTURA. (Qué textos de estudio
utilizaban en la Normal?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— En un principio
no habia textos, existia una biblioteca de obras especiali-
zadas y de Colombia, a la cual le dediqué los mayores
esfuerzos de mi gestién, aumentandola de 2.500 volime-
nes a 21.000, las colecciones sobre Colombia podian
competir en algunos casos con las de la Biblioteca Nacio-
nal, los estudiantes profundizaban las tematicas presen-
tadas por los profesores consultando las diversas obras
que la biblioteca ponia a su disposicion. Posteriormente
surgieron algunos textos fruto de los estudios de doctora-
do y del esfuerzo comiin de profesores y estudiantes.

EDUCACION Y CULTURA. ;Como seleccionaban a los
profesores?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Los selecciona-
bamos por hojas de vida. Les cuento que acudi a Tunja
para los profesores de fisica, matemdticas y quimica,
porque los tinicos que sabian sobre este tépico eran los
profesores formados por Sieber; en Botdnica cultural-
mente estdbamos en tal situacién que sélo habia en Co-
lombia un botinico en el cual se podia confiar: Enrique
Pérez Arbeléez, y un zodlogo el profesor Murillo y pare
de contar. En otros campos del saber se fueron vinculado
poco a poco personas como: Ricaurte Montoya, Gabriel
Giraldo Jaramillo, Antonio Garcia, Luis Eduardo Nieto



Arteta, Rafael Maya, Rafael Bernal Jiménez. Otero
D’Costa, el padre Félix Restrepo, Abel Naranjo Villegas,
Gregorio Hernandez de Alba y Aristébulo Pardo.

EDUCACION Y CULTURA. ;Cudles eran los funda-
mentos y las concepciones pedagdgicas de la Escuela Nor-
mal Superior?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— En materia de
fundamentacién nos regiamos por los principios de la
pedagogia moderna de la época. Nosotros comenzamos
con John Dewey y aplicamos el “método de proyectos”,
que lo ensayamos dos afios; pero era muy dificil pues no
habia profesores con experiencia en estas metodologias,
pero piensen, que habia que buscar profesores de len-
guas, historia, geografia, matematicas etc., muchos de los
cuales carecian de formacién pedagégica. Tuvimos que
suspender el método de proyectos y continuar con los
seminarios, talleres, los laboratorios y la ensefianza prac-
tica. Para las practicas docentes tuvimos una escuela
primaria y después continuamos con el Colegio Nicolas
Esguerra para la prictica en secundaria. Toda la metodo-
logia de la ensefianza se inspird en la Escuela Nueva o
Activa, donde planteamos la ruptura con la citedra ma-
gistral. Los profesores que ensefiaron pedagogia en la
ENS fueron: Karsen, el espafiol Luis de Zulueta y Medra-
no que venia de Tunja.

EDUCACION Y CULTURA. ;Cudl era la metodologia
de trabajo en los seminarios?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Se buscaba el
tema, se discutia con los estudiantes, se hacia un plan de
trabajo, se escogia y se localizaba la bibliografia y los
instrumentos que fueran necesarios, fotografias, mapas
etc. y se discutia por varios meses hasta sacar conclusio-
nes. Por ejemplo: en mi clase hicimos un seminario sobre
psicologia del escolar en Colombia con la aplicacién de
“test” de inteligencia. Profesores especializados en teméti-
cas, autores, ofrecian también seminarios sobre proble-
mas concretos. Los seminarios siempre estaban vincula-
dos a la investigacion. La “Geografia de Colombia” que
public6 Pablo Vila fue el producto de seminarios y traba-
jo de campo con sus estudiantes: Paul Rivet realizé tam-
bién un seminario sobre la cultura agustiniana.

EDUCACION Y CULTURA. Volviendo un poco a su
concepcion sobre la pedagogia, sabemos por lo que hemos
investigado, que inicialmente en la ENS existian cinco
secciones incluyendo la pedagogia, cuando usted llega en
1937, esta seccion es suprimida. ;Cudles son las razones?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Nosotros sus-
pendimos la pedagogia como una especialidad, porque la
pedagogia no es una ciencia, es una disciplina que se
nutre y se basa en otras ciencias (psicologia, sociologia,
antropologia, economia, historia, etc.); la pedagogia sola
no forma cientificamente al individuo. El matematico
debe saber tanta pedagogia como los demas especialistas,

si més adelante quiere profundizar en ciertos renglones
(administracién educativa, metodologia de las matemati-
cas) que lo haga, la pedagogia suelta no sirve.

Yo me enfrenté a las concepciones que impuso Rafael
Bernal Jiménez en las Facultades de Educacién en Tunja
y Bogotd, que consideraba que la pedagogia se justificaba
como una especializacion por si sola, fundamentada en
una base psicologica, yo considero que la psicologia es
una ciencia nueva que apenas esta tanteando terreno, por
lo tanto es mejor tomar una ciencia bésica; la matemati-
ca, la quimica, la historia, la geografia, los idiomas estu-
diados cientificamente. Ademds consideramos que a la
pedagogia se le debia dar una base socioldgica y por eso
en la ENS ensefidbamos una materia denominada “So-
ciologia Pedagégica™ que ubicaba la pedagogia en el
contexto social.

EDUCACION Y CULTURA ;Cudl fue el aporte de los
profesores europeos a la Normal?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Fue magnifico.
En ese periodo se vincularon a la ENS profesores oriun-
dos de Espafia, Alemania y Francia, difundiendo las
modernas teorias de las ciencias naturales y sociales. Por
su conducto se conocié el materialismo dialéctico, el
relativismo, el funcionalismo, el neoevolucionismo y la
teoria psicoanalitica y las teorias modernas sobre antro-
pologia y geografia. Autores como Freud, Marx, Hegel y
Weber se trabajaron en la Normal.

Dentro de los profesores de nacionalidad espafiola
podemos mencionar a José Maria Ots Capdequi, Urba-
no Gonzdlez de la Calle, Francisco Cirre, José de Reca-
sens, Pablo Vila, Mercedes Rodrigo, Manuel Ussano,
Luis de Zulueta, y Francisco Vera; de Alemania: Fritz
Karsen, Kurt Freudental, Rudolf Hommes, Gerhard
Massur, Justus Wolgang Schottelius y Ernest Guhl; de
Francia Paul Rivet y de Inglaterra Howard Rochester.

El cierre traumético

EDUCACION Y CULTURA. Dr. Socarrds jse podria
hablar, que después de la Republica Liberal y mds concreta-
mente durante la hegemonia conservadora, hay una contra-
rreforma educativa?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Si hubo una
contrarreforma, acabaron con las humanidades, es un
absurdo, se da una per$ecucién contra los profesores y los
egresados de la ENS, el docente Aristobulo Pardo tuvo
que irse del pais, lo mismo Correa, unos tuvieron que irse
a Venezuela. Una buena parte del profesorado sali6 para
universidades norteamericanas; eran tan buenos profeso-
res que Urbano Gonzalez de la Calle se fue al Colegio de
México y alli muriod; Cirre se fue a la Universidad de
Detroit y Karsen se fue a la Universidad de Washington
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etc., en aquella época bastaba que fueran normalistas
para que los acusaran de comunistas.

EDUCACION Y CULTURA. En esa persecucion a la
Escuela Nacional Superior, ;qué tuvo que ver el libro **Lau-
reano Gomez; psicoandlisis de un resentido” que usted escri-
bid en 1942?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— Precisamente
me causo grandes problemas, yo viajé a Paris en el afio de
1946, después de haber dejado la Rectoria de la Normal.
Alli estuve estudiando psicoanélisis y psiquiatria, y esto
se lo debo al profesor Paul Rivet. Veamos la anécdota: al
triunfar el conservatismo el profesor Rivet me escribe una
carta diciéndome, vea, sabemos que a usted lo van a
perseguir mucho, por consiguiente yo le puedo ofrecer
una modesta beca para que se venga a escampar aqui a
Francia, inmediatamente acepté. Alli estuve cuatro afios.
Cuando iba a regresar a Colombia el Dr. Eduardo
Santos me decia cuando nos veiamos en casa de Rivet:
iSocarras no vaya usted a meterse a la boca del lobo, no
vaya a hacer esa tonteria! Por lo tanto decidi irme a
Venezuela donde me ofrecieron la direccion del Hospital
Psiquiatrico de Maracaibo y la catedra de Psiquiatria en
la Universidad del Estado del Zulia.

Al venir a Colombia a buscar mis certificados de estu-
dio con la primera persona que me encontré fue con
Jaime Jaramillo Arango, quien habia sido ministro de
Educacion y embajador, y era en ese momento el presi-
dente del Directorio Nacional Conservador, y era mi
amigo y me llamaba: jSocarrds, vamos a ver museos hoy!
Mire, era simplemente para cogerme del brazo y pasear-

. me por la Calle Real, para que lo vieran conmigo. Tam-
bién otros amigos conservadores como Alejandro Jimé-
nez Arango, Hernando y Alfonso Martinez Rueda eran
enemigos de todo lo que hacia Laureano Gémez, ellos me
insistieron en que me quedara. Entonces me quedé, pero
encerrado en mi casa. jMiren!, uno salia por la Calle Real
y de pronto se le acercaba un tipo por detras y le decia:
joiga, h.p., usted qué hace aqui!, jpor qué no se larga de
Colombia? Era un peligro, no se podia salir a un sitio
publico.

Buena parte de la intelectualidad liberal tuvo que emi-
grar, hubo una generacién sacrificada politicamente. Yo
creo que en parte el descenso intelectual de la clase politi-
ca se debe a eso, hubo muchos abogados, muchos profe-
sionales que habian empezado a hacer politica en los
ultimos tiempos del gobierno liberal y tuvieron que des-
aparecer, un ejemplo tipico fue Adan Arriaga Andrade.

EDUCACION Y CULTURA. Entonces esas circunstan-
cias infortunadas del cierre de la Normal y la dispersion
de todos ustedes, explicarian el olvido de la institucién.
Nosotros hasta ahora la hemos descubierto. ;No hubo un
intento por rescatar ese proyecto pedagdgico?

JOSE FRANCISCO SOCARRAS.— No hubo un in-
tento por rescatar el proyecto. El cierre de la Normal
caus¢ tal trauma, por las amenazas y persecuciones a sus
egresados y profesores (habria que investigarlo) que no
volvimos a hablar de ella. Es curioso. En este momento
como ustedes me lo indican, se encuentra en el ambiente
el intento de recuperar su memoria, por ejemplo con la
investigaciéon que ustedes realizan para la Universidad
Pedagogica; en Tunja también hay un movimiento para
tratar de reivindicar la Normal Superior y van a teneren
este mayo de 1986, una reunién de normalistas y van a
publicar mi libro sobre “La formacién de docentes en
Colombia; de la colonia a la Escuela Normal Superior”.
Ellos se han dado cuenta de que hay que volver a formar
docentes con un buen criterio. B
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La Educacion a Distancia

Una alternativa para
la formacion de docentes

BERNARDO RESTREPO G."

1. Alcance del planteamiento

El analisis sobre la posibilidad de
formacidn efectiva y eficiente de recur-
sos humanos a nivel postsecundario,
puede abordarse desde un punto de
vista tedrico, hipotético, o a partir de
resultados concretos observados, siste-
matizados e interpretados. Puede tam-
bién emprenderse tal anélisis abarcan-
do en forma general las distintas dreas
del conocimiento que la educacion
postsecundaria maneja, o aislando un
drea particular para sefialar condicio-
nes especificas de la misma relativas a
las modalidades curriculares o a su
desarrollo profesional y laboral que
hacen peculiares sus posibilidades
frente a la educacion a distancia. Enel
caso que nos ocupa, la formacién de
docentes a distancia, abordaremos el
tema centrandonos en el drea de cien-
cias de la educacién y tomando como
principales fuentes documentales, eva-
luaciones concretas del programa de
educacion a distancia de la Universi-
dad de Antioquia', programa que has-
ta 1986 se ha limitado a la formacion
de educadores que en su inmensa ma-
yoria han estado vinculados laboral-
mente a la educacién, alternando en su
préactica cotidiana estudio y trabajo.

Esta delimitacion de objeto y méto-
do no es caprichosa o intrascendente.
Al contrario, quiere sefialar como las
conclusiones e hipotesis que se mane-
jan en el cuerpo de este articulo no
deben generalizarse a las posibilidades
de la educacién a distancia en general,
pues otras ireas del conocimiento y de
las profesiones ostentan caracteristicas
y condiciones diferentes que pueden
determinar otro tipo de relacién conla
estrategia a distancia.

v

La Educacion a Distancia a sido defendida como una modalidad complementaria a la edu-

cacion presencial.

2. Necesidades y carencias

No es necesario emprender un diag-
néstico detallado de la situacion de la
educacioén en la provincia colombiana
para concluir que el mejoramiento de
los docentes es necesidad de urgente
satisfaccion si se quiere elevar la cali-
dad de la educacion. Baste citar la rea-
lidad de Antioquia, uno de los depar-
tamentos que marchan a la vanguardia
del sector en el pais, para ratificar la
urgencia de formar, capacitar y actua-
lizar a losdocentes. De 11.111 maestros
oficiales de basica primaria, s6lo 499, o
sea el 4.499%, poseian en abril de 1985
titulo de educacion superior, y de 6.841
docentes oficiales de ensefianza basica
secundaria y media vocacional, sélo
2.303, o sea un 33.64%, eran licencia-
dos o profesionales de otras 4reas, ubi-
cados la mayoria de estos tltimos en
las ciudades y sus alrededores®. El gran
nimero de docentes por mejorar, cu-
yas cifras son particularmente alar-
mantes en el area de ciencias, espera en
la provincia su oportunidad de acceso
a los saberes cientificos que deben en-
sefiar, a ladidactica de estos saberes ya
una pedagogia global que consulte las

necesidades de la poblacion colombia-
na, sus caracteristicas, valores y pro-
yecto de hombre que habra de enfren-
tar la transformacion para un futuro
mejor,

Ahora bien, la naturaleza del asen-
tamiento humano en la provincia y las
condiciones de desarrollo fisico, eco-
noémico y cultural de ésta, dificultan
seriamente la solucién del problema
cualitativo de la educacion por las vias
convencionales de formacion, capaci-
tacién y actualizacion escolarizadas.
La educacién a distancia se erige, en-
tonces, como alternativa complemen-
taria de la estrategia tradicional.

Pero, frente a la necesidad contun-
dente, emergen carencias de diversa in-
dole que actian como 6bices a la cali-
dad vy eficiencia de programas
concretos de la estrategia a distancia.

* Profesor de la Facultad de Educaciéon Uni-
versidad de Antioquia, Master en Sociolo-
gia de la Educacion (U. de Wisconsin) Ph.
D. en Investigacion Educativa (U. Estatal
de la Florida).
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La ventaja mas clara de los docentes para enfrentar las
limitaciones propias de la educacion a distancia en
nuestro medio proviene del objeto mismo de su trabajo:

lo académico.

28

Esta supone condiciones de aprendiza-
je intensificadas y por ende una asocia-
cién de medios deliberadamente pla-
neada, organizada y practicada para
potenciar el aprendizaje autodirigido.
Supone capacidades y habilidades pa-
ra el estudio independiente y un des-
arrollo adecuado de habitos de estudio
independiente. Unida a estas condicio-
nes, presupone una motivacion acen-
drada y cierta dosis de tolerancia a la
frustraciéon que se deriva de la admi-
nistracion de procesos a distancia. Su-
pone también la existencia de condi-
ciones minimas de medios comple-
mentarios del aprendizaje como son
las bibliotecas y un personal calificado
con el cual pueda dialogarse, debatirse
y sintetizarse el conocimiento que
llega mediatizado en modulos impre-
sos y medios complementarios.

Y ;cudl es la realidad de los estu-
diantes de la estrategia a distancia con
respecto a estas circunstancias? La res-
puesta a esta pregunta no puede gene-
ralizarse para toda la poblacion usua-
ria de programas de educacion a
distancia. Por vocacién, por vincula-
cién laboral, por su misma praxis y
aun por la edad, la situacion de los
docentes que estudian a distancia es
bien diferente de la que enfrentan quie-
nes se matriculan en programas tecno-
l6gicos y de formacién universitaria de
otras areas del conocimiento. Los ni-
veles de demanda y desercion asi lo
confirman. Los docentes ostentan con-
diciones que les permiten resolver posi-
tivamente y con ventaja sobre estudian-
tes de otras profesiones estas circuns-
tancias, lo cual no significa que tengan
resueltas todas las dificultades y que no
deban enfrentar Obices y asimilar frus-
traciones en este tipo de programas.

3. Ventajas de los docentes

El magisterio de los diferentes nive-
les de ensefianza constituye indudable-

mente poblacion propicia para la for-
macién a distancia. En efecto, ostenta
vocacion de capacitacion, bien sea por
la dinamica del escalafén o por una
creciente conciencia de aunar la reivin-
dicacion economica con la calidad
cientifico-pedagégica y con el sentido
profesional, factores todos que confie-
ren al educador un impulso sostenido
por afianzar su identidad. En su gran
mayoria, ademas, los docentes-estu-
diantes de los programas a distancia
son educadores en servicio que tienen
resuelta su situacion laboral, circuns-
tancia que evita tanto las expectativas
de ascenso y de facilitacion de empleo
asociadas con los estudios superiores,
como el incremento mismo del desem-
pleo calificado en la provincia.

Pero la ventaja mas clara de los
docentes para enfrentar las limita-
ciones propias de la educaciéon a
distancia en nuestro medio provie-
ne del objeto mismo de su trabajo: lo
académico. El centro de la praxis del
educador es la ensefianza con sus pro-
cesos de preparacion de clase, consul-
ta, evaluacién y capacitacién perma-
nente para ponerse a tono con los no
pocos cambios y reformas emprendi-
sos por las sucesivas administraciones
de la educacion. Estas practicas con-
cretas hacen que tanto los habitos de
estudio independiente y de trabajo
académico mas o menos individualiza-
do, como la motivacién continuada
por el estudio, no sean extrafios al edu-
cador, facilitandosele la autoinstruc-
cion mediatizada a distancia.

Otra ventaja del magisterio sobre
otros sectores laborales es la posibili-
dad de combinar el estudio a distancia
con el estudio presencial aprovechan-
do los periodos de vacaciones escola-
res para adelantar cursos teorico-
practicos en la sede principal de la
universidad, incorporando asi en su
formacién toda la riqueza del ecosiste-
ma de la vida universitaria. Esta com-

binacion la vienen practicando la ma-
yoria de los programas del pais que
sirven educacién a distancia a los do-
centes, v el rendimiento de éstos en
dichos cursos no ofrece diferencias sig-
nificativas con respecto al rendimiento
de los estudiantes presenciales.

4. Evidencias iniciales: esfuerzos
y resultados a la fecha

a. Esfuerzos

Los primeros programas de educa-
cion superior a distancia en Colombia
tuvieron lugar en el campo de forma-
cion de docentes. Desde comienzos de
la década del 70 se emprendieron es-
fuerzos de organizacién de la estrate-
gia y de produccion de medios adecua-
dos para desarrollarla. Como suele
ocurrir con toda innovacién, muchas
son las reservas, mucha la prudencia y
hasta la renuencia por parte del siste-
ma establecido. Se desenvuelve por lo
tanto la experiencia dentro de marcos
excesivamente modestos, de una in-
fraestructura administrativa incom-
pleta que debe ser suplida con la misti-
ca y voluntad de los innovadores, pero
que a la larga incide en resultados que
se distancian de lo esperado. Sélo el
desarrollo mismo de los programas, la
acogida de los usuarios, la naturaleza
de los productos, no obstante las limi-
taciones y fallas operativas, conguis-
tan mejores respuestas por parte de las
instancias administrativas que se deci-
den a mejorar la estructura organizati-
va de la nueva estrategia, creando los
cargos y aportando el presupuesto ne-
cesario para optimizar su funciona-
miento. Alli donde el servicio no reela-
bora la - experiencia para mejorar,
generando una demanda pobre y de-
creciente, un rendimiento bajo y una
desercion alta, los programas tienden a
cerrarse. Por el contrario, alli donde la
experiencia se avalia continuamente



inferior a los del sistema presencial.

con el &nimo de controlar desviaciones
y mejorar la eficacia de los programas,
éstos tienden a fortalecerse y a adqui-
rir la estructura administrativo-ope-
rativa adecuada a sus objetivos y fun-
ciones,

Las cifras mencionadas sobre la cua-
lificacion relativa del magisterio antio-
quefio, que seguramente son mas dra-
maticas en la mayoria de los depar-
tamentos del pais, aseguran una
demanda fuerte en un futuro previsible
que permite augurar el fortalecimiento
de la estrategia de educacién a distan-
cia en esta drea del conocimiento. De
acuerdo con estos parametros, se ob-
servan en las universidades y centros
de educacién postsecundaria acciones
de reorganizacion de los programas,
que les otorgan mayor personeria y
atencion.

Por lo que a los medios de instruc-
cidn se refiere, grandes y variados han
sido los esfuerzos en el pais para pro-
ducir material impreso y audiovisual
que se ajuste a los requerimientos de la
metodologia a distancia. Este material
multimedial abarca programas de tec-
nologias, licenciaturas en multiples
disciplinas y aun programas de post-
grado para completar alrededor de 45
programas de educacién’.

Tan variados como el ntimero de
instituciones y programas que ofrecen
la estrategia de formacion a distancia,
son los métodos seguidos para mejorar
los procesos y producir los medios. En-

En el aspecto cualitativo los estudiantes del sistema a distancia presentan unrendimiento

e

tre ellos se encuentran médulos impre-
sos elaborados a partir de pautas por-
menorizadas o modelos tomados de la
tecnologia educativa; guias didacticas
para orientar el estudio de textos con-
vencionales; libros completos editados
para programas a distancia; recopila-
ciones de documentos acompafiados
de guias de estudio; audiocasetes, so-
novisos y guiones radiales; todo dentro
de una pluralidad de enfoques ideol6-
gicos, epistemoldgicos, pedagbgicos y
técnicos que indudablemente enrique-
cen las posibilidades de capacitacién,
formacién y actualizaciéon del magis-
terio colombiano. Sin lugar a dudas se
ha hecho una ingente laborenla prepa-
racion de recurso humano especiali-
zado en el manejo de los diversos pro-
cesos administrativos, académicos y
técnicos de la educacion a distancia; se
esta aprendiendo a montar y manejar
sistemas multimediales, cosa que las
mismas facultades de educacién ha-
bian dejado un poco de lado; y hasta se
ha reconocido internacionalmente que
Colombia ha generado un modelo de
educacion a distancia que es innova-
dor por su naturaleza organizativa.

La calidad es asimismo de variado
orden, pero existe conciencia sobre las
limitaciones y se han emprendido ac-
ciones para corregir y validar el ma-
terial producido, con miras a elevar la
calidad de los resultados.

b. Resultados

Se han hecho ya evaluaciones for-
males de algunos programas de forma-

cién de docentes a distancia. A través
de ellos podemos vislumbrar las posi-
bilidades que los mismos encarnan.
Pueden analizarse en términos de ren-
dimiento académico, desercién, costos
€ impacto social del programa, apun-
talando el analisis en las evaluaciones
que de su experiencia ha realizado la
Universidad de Antioquia, institucién
que ofrece ocho licenciaturas a dis-
tancia,

1) El rendimiento

Los contrastes efectuados entre el
rendimiento de estudiantes presencia-
les y estudiantes a distancia en las mis-
mas materias y en semestres paralelos,
han arrojado diferencias significativas
en favor de la presencialidad en un
50% de las comparaciones y ausencia
de diferencia en el otro 50% de los
casos. Ahora bien, habida cuenta de
las privaciones de infraestructura aca-
démica de la provincia, mencionadas
atras, y de los intervalos variables del
tiempo transcurrido entre el Ultimo es-
tudio presencial escolarizado y el mo-
mento de iniciar estudios a distancia,
era de esperarse una situaciébn mds
aguda en cuanto a las diferencias de
rendimiento formal, esto es, en prue-
bas académicas. El hecho de que en un
50% de las materias —incluyendo en
estas asignaturas de ciencia y de mate-
mdtica avanzada, no sélo materias de
las dreas humanistica y pedagdgica— no
se encuentren diferencias significati-
vas, valida la hipétesis de las ventajas
del docente en habitos de estudio inde-
pendiente y de motivacién profesional
y econdmica, a la vez que presagia pro-
greso académico sostenido en un futu-
ro inmediato cuando el mismo capital
humano de la provincia haya sido me-
jorado, los medios de autoinstruccién
hayan sido debidamente validados y
los centros regionales o Creads pasen
de ser sitios ocasionales de asesoria y
evaluacidén a centros reales de dinami-
zacion cultural, académica y social.

En cuanto a la sustancia cualitativa
del rendimiento académico, esto es, a
los productos mismos del aprendizaje,
el profesorado de la universidad que
ha atendido paralelamente cursos y es-
tudiantes presenciales y a distancia
manifestaron asi su percepcion en tor-
no a cuatro criterios de rendimiento:
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Desempefio
Criterios de
rendimiento

Mejor EDI* Mejor EDP* Iguales

— Desarrollo del analisis, la sin-
tesis y la conceptualizacion en
general.

— Desarrollo de la interpretacion
y el pensamiento divergente.

— Motivacion por la investigacion
y busqueda de alternativas
frente a problemas del apren-
dizaje.

— Interés por el proceso de for-
macion personal.

* EDI: Educacion a Distancia; EDP: Educacidn Presencial.

25% 50% 25%

31.2% 56.2% 25%

50% 37.5% 12.5%

62.5% 25% 12.5%

Como puede verse, si bien es cierto
que en el ambito cualitativo los estu-
diantes a distancia ostentan un rendi-
miento inferior en el dominio cognos-
citivo, lo es también que en el plano de
objetivos afectivos, importantes para
progresar en los cognoscitivos, los es-
tudiantes a distancia, segin percep-
cion de los mismos profesores y aseso-
res, se desempefian mejor que los
presenciales. Seguin los profesores de
didactica, los primeros aventajan a és-
tos, adema4s, en el desarrollo de hébitos
de estudio independiente, en agilidad
para el resumen y en el trabajo en gru-
po, factores estos iltimos que auguran
potencialidad en el logro de objetivos
cognoscitivos.

2) La desercion

El fendmeno desertivo en el progra-
ma de la Universidad de Antioquia fue
alto en un comienzo, pero ha ido des-
cendiendo a media que la estrategia se
estabiliza, se mejora la produccion y
entrega de los medios y aumentan los
usuarios y egresados del programa. El
promedio entre 1980 y 1985 fue del
50%, muy similar al porcentaje de de-
sercion de programas masantiguos co-
mo el de la Open University de Inglate-
rra y el de la Uned de Espafia. Esta
cifra, por otra parte, es no s6lo equipa-
rable a la de la educacion presencial en
Colombia, sino incluso inferior segiin
estadisticas del Icfes en 1980*.

3) Los costos

Los costos del programa de educa-
cidn a distancia entre 1980 y 1985, te-

niendo en cuenta costos directos e indi-
rectos por todo concepto, fueron para
la Universidad equivalentes a un 30%
del costo presencial. En otras palabras,
la formacién de un estudiante a distan-
cia durante todo su ciclo académico
cost6 una tercera parte de lo que costo
un estudiante presencial en el mismo
periodo. Los costos sociales, pues, re-
bajan significativamente, no asi los
costos individuales que el estudiante
debe invertir para mantenerse en el
programa y que se causan por efectos
de matricula, pagode materiales, trans-
porte a los centros regionales para
asisfir a asesorias y evaluaciones y gas-
tos de alimentacion en estos centros,
Estos costos individuales han sido sen-
siblemente superiores para los estu-
diantes a distancia y contribuyeron
a elevar el fendmeno desertivo entre
los casados guienes, en un 90%, sos-
tienen familias entre 3 y mas de 5 per-
sonas, devengando la mayoria de ellos
salarios bajos correspondientes a las
categorias inferiores del escalafén,

Los costos individuales o costos pa-
ra el estudiante aparecen como otro
obice en la formacion de docentes a
distancia y ameritan consideracién se-
ria de parte del Estado, primer respon-
sable de la cualificacidn del sector, y de
parte del gremio que ve limitadas las
posibilidades de acceso de sus miem-
bros a esta estrategia expuesta como
instrumento democratizador de la
educacién superior. Si el ambito aca-
démico es promisorio y los costos so-
ciales significativamente bajos, es me-
nester buscar salidas al problema de la
financiacion individual.

4) Impacto social

Al satisfacer necesidades contun-
dentes de formacion y capacitacion de
docentes de provincia, incluidos los
maestros indigenas, el programa esta
potenciando al magisterio para parti-
cipar mds activamente y con capacida-
des desarrolladas en acciones mejora-
doras de la comunidad, a la vez que lo
pone en contacto con nuevos enfo-
ques, métodos y técnicas de ensefianza,
generando asi el impacto que mas di-
rectamente se espera de un programa
de formaciéon de docentes, el cambio
de pensamiento pedagoégico en éstos y
la incidencia de este cambio sobre la
calidad de la educacion en general.

La nueva calidad de los docentes
que pasan por el programa es recono-
cida por colegas y administradores de
centros educativos, quienes expresa-
ron que esta calidad se evidencia en la
formacion de habitos de estudio iride-
pendiente, hecho que es indicio de un
impacto decisivo para la supervivencia
de la misma educacién a distancia y
para el afianzamiento de la educacion
permanente en la provincia, con las
consecuencias que este proceso de
autoeducacién a través de la vida pue-
de tener en su transformacion. Mejora-
dos los docentes en sus estrategias cog-
noscitivas, se agudizara en relacion
proporcional su comprensién de la
realidad circundante, de suselementos,
relaciones y determinacion histdrica,
comprensién que es basica para la con-
siguiente accion transformadora.

El enfoque que el programa ha dado
a la practica profesional docente y que
se inscribe dentro del esquema de la
investigacién-accién, en pro de trans-
formaciones reales de la préctica edu-
cativa y de extensiones a la transfor-
macion de la comunidad, demuestra
por otra parte que la evaluacion del
aprendizaje en la formacion de docen-
tes, enfoque que puede extenderse a
otras areas del conocimiento,, puede
muy bien orientarse hacia la aplicacién
de la teoria al cambio y que la educa-
cion puede superar el estatus de repro-
ductora de las condiciones existentes,
para generar, aplicar y evaluar proyec-
tos innovadores en la comunidad. El
educador se potencia, entonces, como
docente e investigador en el tipo de
investigacion que él puede alternar con



su practica cotidiana, la investigacién-
accion.

5. Conclusién

La formacién de docentes a distan-
cia a nivel superior lleva en Colombia
cerca de doce afios. En este tiempo tal
estrategia ha avanzado recogiendo ex-
periencias e incorporandolas a la pro-
yeccion y afianzamiento administrati-
vo y técnico de los cuarenta y cinco
programas existentes en la actualidad.
La calidad no alcanza todavia los nive-
les de excelencia de los programas pre-
senciales debido principalmente a ca-
rencias de infraestructura en las
regiones, pero hay que resaltar tam-
bién que en los programas a distancia
existen objetivos que desbordan los
pardmetros convencionales con los
cuales se juzga usualmente la calidad
educativa. Frente al dominio teérico
de los saberes, se enfatiza el compromi-
so de éstos con la transformacién de la
provincia yfrente alaprendizajeescola-
rizado, la potencializacién de la educa-
cién permanente, objetivos que las
experiencias actuales demuestran estar
logrando en forma promisoria. La de-
sercion es equiparable a la de la estrate-
gia presencial y los costos para las ins-
tituciones universitarias se sitian en
un 30% de los de ésta.

Las posibilidades de esta alternativa
dependen ante todo de una doble ac-
cién: la voluntad de dotar los progra-
mas de la estructura administrativa y
de los medios necesarios de autoins-
truccion, decision que compete a las
universidades, y del compromiso de
ios educadores con su promocién cien-
tifico-pedagdgica y con la transforma-
ci6n de la provincia. Frente a condicio-
nes técnicas requeridas por el sistema
de estudio independiente, los docentes
gozan de ventajas asociadas con su
quehacer profesional. B
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La Universidad Pedagégica Nacional

Proceso y principios
de una Reforma

GUSTAVO TELLEZ I

“Ensefiar no es una actividad como las otras: pocos
oficios pueden ser causas de riesgos mds graves que aque-
llos en que los malos maestros hacen incurrir a los alumnos
que le son confiados; pocos oficios suponen tantas virtudes
de generosidad, de consagracion y, sobre todo, quizd de
entusiasmo y de desinterés. Sélo una politica inspirada por
el deseo de atraer y promover a los mejores, esos hombres y
esas mujeres de calidad que todos los sistemas de educacion
siempre han celebrado, podrd hacer del oficio del educador
de la juventud lo que deberia ser —el primero de los

oficios”.

(PIERRE BOURDIEU en mensaje enviado al presidente
de Francia Frangois Mitterrand el 27 de marzo de 1985).

Antecedentes

Las tres décadas que preceden a la
constitucion de la Universidad Peda-
gogica Nacional (1930-1960), estuvie-
ron marcadas por el proyecto socio-
pedagogico de la Escuela Nueva,
especialmente, por las reformas que se
introducen en el periodo de la Republi-
ca Liberal, bajo la inspiracién, entre
otros, de don Agustin Nieto Caballe-
ro. La institucién que simbolizo y con-
creto el proyecto intelectual y pedago-
gico de esta etapa ;fue la Escuela
Normal Superior. Tanto la U.P.N. co-
mo la Tecnologica y Pedagodgica de
Tunja, surgieron de la desmembracion
de esta ultima. Hoy nos hacemos una
pregunta obvia: fue herederala U.P.N,
de lo que para muchos constituye uno
de los proyectos cultural, intelectual y
pedagdgico mas importantes de nues-
tro siglo en Colombia? La respuesta es
que ello no es totalmente cierto por
varias razones. En primer término,
porque los gestores (docentes) de la
Normal, en su mayoria, se trasladaron

a otras instituciones que como la Uni- ™

versidad Nacional, y la Libre ofrecian
mejores condiciones para la continua-
cién del proyecto transformador. No
obstante, la presencia de algunos do-
centes y egresados de la Normal Supe-
rior que se vincularon a la U.P.N. lo-
graron mantener la disciplina de
estudio y la vocacién y rigor pedagdgi-
cos, aunque no la sabia ideolégica de
la institucién madre. En cierta forma
la Pedagégica surge como un contra-
proyecto para hacer frente a los avan-
ces del proyecto pedagégico de la “Re-
volucion en Marcha™. A la postre se
tratard de un proyecto tardio y fallido
por reintroducir los esquemas auto-
craticos del doctrinalismo pedagégico
cristiano y conservador.

Las realidades econdmicas, sociales
y politicas que vivid el pais recién fun-
dada la universidad y especialmente
los acuerdos del Frente Nacional, hi-

* Socidlogo, representante de los profesores al
Consejo Superior de la Universidad Pedagd-
gica Nal., miembro del Comité de Redaccion
de la Revista EDUCACION Y CULTURA
del CEID.
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Nacional.

comenzar los afios 80.

cieron que el intento por la reimplan-
taciéon del proyecto pedagdgico con-
servador fuera parcial, aunque dejaria
huellas en su desarrollo posterior. El
clima de neutralidad y compromiso
generado por el Frente Nacional bo-
rrara con las disputas ideoldgicas del
mundo pedagégico, dando paso en las
décadas del 60 y el 70 al avance del
proyecto modernizante y racionaliza-
dor de la Tecnologia Educativa.

En efecto, a partir de 1962 en que la
universidad recobra su caracter mixto

La expansién de la U. Pedagdgica Nacional en la década de los afios 60 entré en crisis al

Instituto Central Pedagégico para sefioritas: germen y origen de la actual U. Pedagégica

¥, con especial énfasis en la década del
70, los programas implementados por
la universidad responden a las politi-
cas de desarrollo educativo oficiales. A
diferencia de la Normal Superior, la
U.P.N. contard con la competencia,
casi desde su fundacién en 1955, de
otros centros de formacion de docen-
tes de prestancia nacional (Facultad de
Educacidon de la U. de Antioquia y
Facultad de Educacion de la U, del
Valle). Posteriormente la marcada
proliferacién de estos reducird el radio
de accién geografica de la Pedagdgica

y disminuira considerablemente su
participacion en el concierto cuantita-
tivo de la formacién de educadores. En
ultima instancia, de lo que se trataba
en este periodo era de atender la cre-
ciente demanda de personal docente
ante el vertiginoso crecimiento de la
matricula en la educacién secundaria
(en la década del 70 la matricula en la
U.P.N. pasara de 1.000 a 5.000 estu-
diantes).

La creacion de los INEM-ITAS, y
en general la politica de diversificaciéon
del bachillerato, gener6 la apertura de
nuevos programas académicos (Indus-
trial, Bellas Artes, etc.).

La estrategia de modernizacion y ra-
cionalizacion del sector educativo in-

" ducida por las agencias internaciona-

les, impuso a la universidad la
formacion de profesionales, no sélo
para la docencia, sino, también para la
administracién y la planeacion de los
establecimientos educativos. Lugar
prioritario tendria la U. Pedagdgicaen
la tarea de formacion y divulgacién de
los nuevos enfoques curriculares, de
los expertos en el manejo de las nuevas
tecnologias del proceso ensefianza-
aprendizaje (seleccion, orientacion y
evaluacion escolares). Bajo los auspi-
cios de la UNESCO y dentro de los
programas de las Naciones Unidas pa-
ra el desarrollo, la U.P.N., juntoconla
Universidad del Valle y la de Antio-
quia abrird en 1972 los primeros
post-grados en educacion'. En 1969, y
atendiendo a la politica de genera-
cién de centros y sistemas de docu-
mentacion e investigacidn educativa,
la U.P.N albergara hasta su desapari-
cién en 1976 al ICOLPE (Instituto Co-
lombiano de Investigaciones Pedago-
gicas).

A finales de la década del 70 y co-
mienzos de la del 80 las facultades de
educacion conocerdn la fase mas criti-
ca de su desarrollo; para esta época ya
existian en el pais mas de 50 departa-
mentos y facultades de educacion y
muchas de las universidades regiona-

1. Con estos programas se abrieron los siguien-
tes Postgrados: Administracion Educativa,
Supervision Escolar, Orientacién Escolar y
el de Psicopedagogia.



les creadas en este periodo funciona-
ban en lo esencial con programas de
formacién de docentes. Esta crisis que-
dé expresada en multiples diagnésti-
cos, evaluaciones y memorias de en-
cuentros que sobre las facultades de
educacion se realizaron en esos afios?.
La crisis se caracterizaba en los si-
guientes términos:

—Bajo rendimiento académico que
obedecia, entre otras causas, al bajo
nivel de los aspirantes, que en general
optaban por la profesion docente en
segunda o tercera opcién. La Universi-
dad Nacional argumento estos hechos
para justificar el cierre de la facultad
de educacion en 1981,

—Otra causa se encuentra en la pe-
culiar estructura curricular de los pro-
gramas de dichas facultades, que al
dividir el 4rea de especializacién o fu-
tura docencia de la de formacion peda-
gdbgica, en la practica no forma ni bue-
nos ‘“‘cientificos” ni buenos “peda-
gogos”.

—En algunos estudios se hablo de
saturacién del mercado en ciertas
dreas (administracion, psicopedago-
gia, idiomas, etc.) lo que ha venido
provocando cierres o suspension de
programas. Hoy hace carrera un prin-
cipio, que es parte de la politica oficial
del ICFES para responder a ¢sta situa-
cién: es el de caracter transitorio y la
movilidad que deben presentar los
programas (programas para una o dos
promociones por ejemplo)’,

Enel casode la U.P.N. las altas tasas
de desercién, por encima del 50%, lle-
varon a pensar que la institucién era
utilizada como lugar de transito o
aprestamiento para el posterior ingre-
S0 a otros centros universitarios. Este
hecho puso ademas al descubierto la
carencia de identidad de la formacién
impartida por la universidad y la nece-
sidad de modificar los criterios de re-
clutamiento, si se querian evitar las
altas tasas de desercién e inducir el
ingreso de aspirantes con una mejor
“vocacidn™ pedagdgica y con estinda-
res intelectuales y académicos mas al-
tos.

La inexistencia de programas de in-
vestigacion ha sido un argumento per-

sistente en la evaluacién del rendi-

miento cualitativo de las facultades de
educacion. La U.P.N., debido en gran
parte a las investigaciones realizadas
por el CIUP, presenta un balance mas
favorable, no obstante que la investi-
gacion no se inscribe en una politica de
desarrollo académico interno que vin-
cule a los docentes, sino que obedece
més a los factores de demanda externa.

Varios estudios mostraron que el
drea de formacion pedagdgica carecia
de integracidén conceptual y objetivos
claros y se reducia a un mosaico de
cursos de psicologia, sociologia, meto-
dologias y diddcticas, Estas tltimas ge-
neralmente se reducian a una repro-
duccién caricaturesca del disefio
instruccional. Mdas grave aun, es que
esta drea no presentaba ninguna con-
vergencia y complementariedad con el
area disciplinaria de futura docencia.

El criterio que subyace a este esque-
ma curricular es el de la formacion de
instructores en algunas areas del saber,
el arte o la técnica, carentes de identi-
dad con un proyecto pedagdgico ocon
una imagen creadora del docente. Era
claro que estas carencias revestian ma-
yor dramatismo en una institucién co-
mo la U. Pedago6gica con vocacién uni-
profesional. En las universidades
multiprofesionales la diversidad de
programas permite en ocasiones ““dis-
frazar” la carencia de un verdadero
proyecto universitario.

La inexistencia en esa etapa de crite-
rios y de normas claras para el recluta-
miento de docentes, hizo victima a la
U.P.N., tal vez en menor proporcioén
que otras instituciones, del clientelismo.

El marco de Ia reforma

Ante este estado de cosas y enmar-
cada por las orientaciones politicas y
administrativas de fa Reforma Univer-
sitaria del 80, la U.P.N. inicia hacia
1983 el proceso de las actuales refor-
mas académicas. Por limitaciones que
nos impone el espacio dejamos de lado
el anélisis de la reforma administrati-
va, que antecedio a la académica y que
surgié como mandato del Decreto Ley
080 de 1980. La U.P.N. adelantd con
celo y relativa prontitud las respectivas
reformas estatutarias, la redefinicion
de la estructura de poder y la cons-
cuente reorganizacion administrativa,
hasta el punto de convertirse como se
plante6é entonces, en el “laboratorio
experimental de las reformas educati-
vas”.

En la primera fase de la reforma
primé la incidencia de los criterios ad-
ministrativos y la politica financiera
sobre la académica; con los costos que
eran de esperarse. En todas formas, la
universidad fue presentada en los mas
diversos escenarios de la administra-
cién nacional como un buen ejemplo

2. Entre estas evaluaciones vale la pena citar:
—Eder de Zambrano, Doris. Estudios sobre las
Facultades de Educacién. MEN. Oficina Sec-
torial Educativa. 1982,

—ICFES. Marco de referencia para la Formu-

lacien de Politicas para las Facultades de Edu-
cacion. Bogota, 1980,
—Universidad del Valle. Memorias del IIT En-
cuentro Nacional de Facultades de Educacion.
“Antecedentes y Situacién Actual de las Fa-
cultades de Educacién™, Cali 1982,

3. ICFES, Serna Humberto y Botero, Myriam.
Aproximaciones a un Diagndstico sobre las
Facultades de Educacidn en el pais y Politicas
para su futuro desarrollo. Rev. Educacion su-
perior y Desarrollo. Vol. 2 No. 4 diciembre.
1983,
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La universidad estad comprometida con una imagen inte-
gral del educador, que no puede ser otra que la del
dirigente de la educacion, forjador del intelecto e incita-
dor de la pasién creadora, trabajador de la cultura y
agente organico del cambio socio-histérico.
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de los logros de la politica de austeri-
dad, eficiencia y orden administrativo.
En efecto la U.P.N., a pesar de presen-
tar el indice mas bajo de personal do-
cente de tiempo completo en el conjun-
to de las universidades publicas, mues-
tra superavit en el balance financiero
de los ultimos cinco afios. El espiritu
de la reforma politico-administrativa
era claro e implacable: modernizacién,
centralizacién, control y racionalidad
financiera.

La verticalidad y el autoritarismoen
el ejercicio del poder se facilitaron por
la composicién de los 6rganos de di-
reccion de la universidad (con presen-
cia mayoritaria de representantes del
gobierno nacional); la centralizacion
de poderes en la rectoria; la implanta-
cion del régimen del funcionario publi-
co —que consagra inhabilidades poli-
ticas e inestabilidad— a los docentes y
directivos académicos —decanos, di-
rectores de departamentos—, quienes
a su vez se convierten en funcionarios
de libre nombramiento y remocién
con tareas administrativas y sin identi-
dad académica. Ademads, se pusieron
en marcha numerosos mecanismos de
autofinanciacién (incremento en los
servicios académicos) y desde 1980 se
paraliza el crecimiento de la matricula.

El caracter centralista y vertical de
la gestion se hace sentir inicialmente en
el proceso de las reformas académicas,
en la medida en que éstas son induci-
das, en su primera fase, desde la direc-
cién de la universidad a través de equi-
pos inicialmente transitorios, luego
permanentes de reformadores con par-
ticipaciébn mayoritaria de personal
vinculado a la universidad que no lo-
gra, entonces, concitar una amplia
participaci6n de los docentes. Es cierto
que a mas de las naturales resistencias
al cambio, las dificiles condiciones la-

borales, la carencia de incentivos para
el desarrollo académico, la investiga-
cién y la produccion intelectual, pro-
vocaron el desdnimo y en algunos sec-
tores hasta la franca y a veces
inconsciente oposicién a la reforma®.
La presencia en las propuestas inicia-
les de alternativas curricularesconuna
pretendida metodologia abierta y se-
midesescolarizada fue sentida por un
sector particular de docentes como
una amenaza a su estabilidad laboral.

No obstante, a medida que se conso-
lidan estas primeras propuestas de la
reforma, se perfilan y definen algunas
orientaciones, objetivos y estrategias,
que ademads de constituir un intento de
respuesta al marasmo pedagbgico y a
las urgencias educativas del pais, reco-
gen planteamientos hechos por algu-
nos sectores del profesorado desde la
década del 70 que reclamaban una re-
definicién amplia y democratica de la
concepcidn y formacion del educador
y de su papel en los procesos educati-
vos, sociales, culturales y politicos de
nuestra sociedad®.

Primera fase: objetivos y estrategias

Resumimos algunos de los objetivos
y estrategias que aparecen en las pri-
meras propuestas®. En ellas se evitd
una alusién a principios o concepcio-
nes pedagdgicas concretas y en mu-
chos aspectos tomaron el espiritu y la
letra de algunas de las politicas y las
normas estatutarias consagradas por
el Consejo Superior y el Académico.
Los principales objetivos son:

—Se busca rescatar el espiritu y la
necesidad del cambio educativo y la
innovacion pedagogica inscritos en el
marco de una politica de mejoramien-
to cualitativo.

—Se busca superar el énfasis tradi-
cional en la funcién de formacién de
docentes, promoviendo las tareas de
extensién comunitaria, desarrollo
educativo y el conocimiento de la reali-
dad educativa.

—Inducir el ambiente y la practica
de los procesos investigativos y como
consecuencia de ello, generar una ne-
cesaria simbiosis entre la docencia y la
investigacion.

—Crear conciencia de una nueva
identidad para la universidad, convir-

4, Debemos aclarar que algunos sectores del
personal docente fueron renuentes a partici-
par en cualquier tipo de avance académico.
Se trata en general de dos sectores més o
menos caracterizados. El primero, compro-
metido con la divulgacion del modelo vigente
de la tecnologia educativa, el segundo, que
hemos tratado de identificar con aquellos
sectores tradicionales, directa o indirecta-
mente vinculados con lo que en el lenguaje
familiar denominamos “La pedagogia
germano-boyacense”, proyecto pedagdgico
que desde los afios 20 anidé en Boyacd y que
se sustentaba en la ortodoxia cristiana, el
autoritarismo prusiano y “la moral de las
faldas tobilleras”. Dicha concepcibn en parte
heredada por la U.P.N. y la Pedagdgica de
Tunja en los afios 50, tuvo entre otros, a sus
inspiradores ideoldgicos en el alemédn Julious
Sieber y el boyacence Rafael Bernal Jiménez,
y a su mejor intérprete politico, en el exminis-
tro conservador Rafael Azula Barrera.

5. Ver: Teorfa y prdctica, seleccion de documen-
tos de la Asociaciéon de Profesores de la
U.P.N. en el Centro de Documentacién Edu-
cativa de la misma.

6. Pantoja Alvaro, de Vélez Maria Cristina,
Mufioz Guillermo. “'La formacion de docentes
en la Universidad Pedagdgica Nacional’.
U.P.N. Facultad de Educacion. Bogota, fe-
brero, 1984 (Documento policopiado). Cas-
tafio Inés Elvira, Mufioz José A, Landazabal
Julia, Almanza Tulia y otros “Educacidn para
la infancia: un compromiso histérico” U.P.N.
Facultad de Educacion. Bogota, julio, 1984
(documento policopiado).

Consejo Académico U.P.N. “Reforma del
Area de Formacion Pedagdgica y Diddctica y
Estructuracion del Area de Integracion”. Bo-
got4, julio 1983 (documento multicopiado).



tiéndola en un centro de excelencia en
aquellas tareas que son de su compe-
tencia y en las cuales dispone de venta-
jas comparativas. La universidad no
puede reproducir, simplemente, las ta-
reas de otros centros de formacién de
docentes; debe liderarlos y mas atn,
convertirse en el “sistema nervioso”
del aparato escolar.

—Incidir en la transformacién de
las “organizaciones sociales educati-

L1}

vas .

—Superar y buscaralternativas a las
concepciones y practicas pedagogicas

de corte empirista y psicologista (con-

ductismo).

—Superar el burocratismo acadé-
mico y el racionalismo administrati-
vista, recuperando la vocacion critica,
humanistica, intelectual, pedagdgica y
cultural de la institucién fundadora,

En la mira a conseguir algunos de
estos objetivos se plantearon estrate-
gias tales como:

—Concebir las reformas curricula-
TES COMO UNn Proceso permanente que
se apropie de la dindmica metodolégi-
ca de la investigacién-accién, permi-
tiendo la participacién de todos los
interesados y la introduccién de cam-
bios y ajustes permanentes. Ello per-
mitird superar la rigidez y el burocra-
tismo de los curriculos formales
previstos en los manuales de disefio
instruccional. En el caso de los nuevos
programas de preescolar y biologia es
evidente la ruptura con la estructura
curricular tradicional; se suprimi6 la
parcelacion por asignaturas y la jerar-
quizacién y segmentacién del saber
propias del cddigo escolar vigente
(aprendizaje por objetivos terminales,
por ¢j.). Ello ha implicado a su vez,
imaginacion creadora para concebir
en estos programas nuevos principios,
criterios e indicadores del rendimiento
académico (evaluacién), asi como una
nueva concepcién para la organiza-
cién del trabajo docente. Implica ade-
mas, un reto para desplazar la idea de
la catedra “feudo”, inica, permanente
y auténoma concibiendo formas co-
lectivas e interdisciplinarias de trabajo
académico.

Crear formas colectivas e interdisciplinarias de trabajo permitira superar los feudos y los

cubiculos.

—En esta 6ptica se busca, enlo posi-
ble, romper con la formacién del futu-
ro docente a partir de la “estructura o
sistemdtica de las disciplinas tradicio-
nales™ (sociologia educativa, filosofia
educativa, economia de la educacién,
etc.) abriendo espacio al estudio inter-
disciplinario de teméticas y problemas
educativos. De alli se deriva hacia la
nocion de “campos™ de saber que su-
peran la idea de asignatura o curso
tedrico-magistral.

Nuevos programas

A partir de estos supuestos y estrate-
gias pedagogicas, no siempre explicita-
dos, se adoptaron reformas en la ma-
yor parte de los programas condu-
centes a titulo durante el afio de 1984.

La implementacién y los alcances de
estas reformas han tenido un desarrollo
desigual. En algunos sectores se pecd
de “‘espontaneismo™; en otros la eva-
luacién de los viejos programas fue
insuficiente; en otros no se consult6 la
formacion y la experiencia de los re-
cursos humanos encargados de ade-
lantarlos o los multiples obstaculos
administrativos,

Lo cierto es que en algunos progra-
mas las modificaciones introducen
cambios profundos en la concepcién

(nuevo proyecto pedagdgico) y no sélo
en las estrategias y en la did4ctica. Tal
podria ser el caso de los programas de
preescolar, biologia, el 4rea de peda-
gogia y didactica, el 4rea de integra-
cion y Bellas Artes. En otras unidades
académicas, a nuestro parecer, tan s6-
lo se realizaron algunos retoques me-
todolégicos o se reubicaron el lugar y
la denominacién de las asignaturas de
los programas anteriores. Este desni-
vel puede explicarse en parte por el
hecho de que la reforma del 4rea de
especializacion o futura docencia fue
competencia de cada unidad académi-
ca y en algunas de éstas no existio el
equipo promotor con la competencia y
la lucidez suficientes y si existi6, fue-
ron neutralizados por la inercia de la
mayoria. Se espera que el efecto de
demostracion de las otras 4reas y espe-
cialmente de la de pedagogia y didacti-
ca, como esta ya sucediendo en algu-
nos casos, rompa con los esquemas
desuetos de la practica docente gene-
rando una dindmica favorable al cam-
bio. Para el lector que desconoce la
organizacién académica de la universi-
dad, recordemos que como sucede en
la mayor parte de los programas de
formacién de docentes, en la Pedago-
gica se mantiene la division entre el
drea de conocimiento, arte o técnica de
futura docencia y la formacion y los
fundamentos de la pedagogia y la di-
déctica que debe vertebrar la funcién y
definir la identidad de la profesién do-
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cente. En el futuro se buscaria superar
esta dicotomia, y de hecho, como vi-
mos, se avanza en este sentido. Los
principios que animan el drea de inte-
gracion se dirigen en esta direccion;
esta se funda en lo esencial sobre el eje
tematico y disciplinario: epistemolo-
gia, filosofia e historia de las ciencias,
la pedagogia y la cultura.

Pero es cierto que una formacion
integral y orgdnica del docente que
permita la superacién de estas contra-
dicciones sélo se lograra el dia que los
“cientificos” dejen de sentirse de me-
jor familia que los “pedagogos™ v que
tanto unos como otros tengan la iden-
tidad con un provecto educativo, cul-
tural y profesional comtn, guiado por
un afan también comun: la revaloriza-
cion y la promocion de la funcion del
educador.

Segunda etapa: hacia la construccion
de un proyecto pedagdgico

Para avanzar en los propositos
enunciados, en el drea de pedagogia y
didéctica se trabaja en la consolida-
cién de propuestas mds sistemdticas y
consistentes para la constitucion de un
verdadero proyecto pedagégico. Di-
cho proyecto podria inscribirse, desde
nuestro punto de vista, al interior de
los siguientes parametros:

—Debe tratarse de un proyecto pe-
dagogico que sea la interpretacién del
proyecto cultural, politico y social que
reclama Colombia para superar la cri-
tica etapa de atraso, dependencia y es-
tancamiento econdémico; las restriccio-
nes democraticas de todo orden pero,
especialmente las que provienen del
autoritarismo politico militar; la ex-
plotacién) marginalidad y privacion
social que padecen las mayorias nacio-
nales; y, en fin, la pérdida de identidad
cultural y nuestra carencia de proyecto
historico.

—Un proyecto que permita rescatar
el papel protagdnico del educador y la
educacion frente al reto cultural mas
critico de nuestra época: el avance del
no pensamiento y la pérdida del es-
piritu critico. Recogiendo las pala-

bras del escritor checo Milan Kunde-
ra digamos que la educacién debe re-
cuperar para el hombre “la facultad de
pensar, dudar, interrogar, examinar
lentamente el sentido de las cosas, ser
sorprendido, ser original™’. Para ello
es imperativo el rescate de la dignidad
y ¢l sentido de la mision del educador.
Debe borrarse la palida imagen de bu-
rocrata del engranaje curricular oficial
o de mendicante de los desechos cultu-
rales y econémicos de nuestra periferia
social, con la que se identifica a algu-
nas categorias de educadores.

La universidad estd comprometida
con una imagen integral del educador,
que no puede ser otra que la del diri-
gente de la educacion, forjador del in-
telecto eincitador de la pasién creado-
ra, trabajador de la cultura y agente
organico del cambio socio-histérico.

Un proyecto pedagdgico que debe ir
mds alld de la generacién de nuevos
métodos y técnicas educativas, de tal
manera que pueda aportar a la trans-
formacion de los fines, estructura y
organizacién de nuestro sistema esco-
lar y al enjuiciamiento y definicién de
las politicas educativas, En concor-
dancia con su mision académica la uni-
versidad debe contribuir a la produc-
¢ion y reconceptualizacion de teorias
pedagdgicas, superando la practica
consuetudinaria de la simple repro-
duccion de manuales, teorias y esque-
mas foraneos.

En fin, un proyecto pedagogico que
abra las puertas a un amplio debate ¥
al ingreso de nuevas opciones doctri-
nales y tedricas. Pensamos que ni la
dogmatica pedagdgica cristiana im-
plantada desde la Colonia, ni la ver-
sién del positivismo liberal (racionalis-
mo pedagogico del periodo de ascenso
de la burguesia en Colombia); y menos
aln, la conciliacion pedagdgica su-
puestamente aséptica y adoctrinal im-
plicita en el proyecto “Frente Nacio-
nalista” de la tecnologia educativa,
ninguno de estos modelos doctrinales,
repitamos, responde hoy al reto socio-
educativo del pais.

Por lo tanto, nuevas fuentes de ins-
piracion teérica, cientifica e ideolégica
deben animar nuestra produccién y

nuestros debates., Mencionemos entre
estas fuentes:

—La prolongacién del pensamiento
marxista en movimientos te¢ricos de
gran vitalidad como la etnologia y la
sociolingiiistica “‘estructurales” (Teo-
rias de la Cultura).

—Los desarrollos de la Escuela de
Frankfurt (Teoria Critica).

—La Pedagogia de la Liberacion,
que sin renunciar a sus origenes en
sectores progresistas del clero euro-
peo, se reclama como una de las ten-
dencias con mayor raigambre latinoa-
mericano y con expresiones miultiples
en proyectos de educacion popular
que nacieron con el mundo de la mar-
ginalidad.

—O, por qué no, el ideal pedagégico
libertario que hunde sus raices en el
individualismo liberal y roméntico del
siglo pasado, y se hace intérprete en
éste, de un nuevo civismo antiautorita-
rio y del ideario de todos los movi-
mientos marginales de nuestras dos 11l-
timas décadas: Feminismo, Ecologistas,
etc.

Timidamente irrumpen en nuestro
escenario estos paradigmas de la refle-
Xién pedagdgica y no son pocos los
intentos por contrastarlos con los sa-
beres rescatados de nuestra propia his-
toria educativa y cultural. Debemos
ahondar en estos y otros horizontes
conceptuales y doctrinales sin caer en
la confrontacién estéril o el teoricismo
infecundo. Un antidoto para ello pue-
de encontrarse en el compromiso con
la préctica investigativa y en el afin
por la produccién intelectual, El cono-
cimiento de nuestra compleja realidad
educativa no puede ser una mera con-
signa; si queremos transformar la es-
cuela hay que conocerla; y mas alla de
la escuela debemos indagar todas
nuestras organizaciones socioeducati-
vas (familia, medios de comunicacion,
etc.) ubicandolas siempre en sus rela-
ciones dinamicas con nuestra totali-
dad historico-cultural.

7. Kundera Milan. “El secuestro de Occidente™
Lecturas Dominicales. El Tiempo. Bogota, 2
de marzo de 1986,



Un ejemplo de autoformacion

permanente

GRUPO PEDAGOGICO DE UBATE

La educacién como prictica social
sujeta a procesos de reflexion, estd
asignada para contribuir en la sociali-
zacion de las practicas y saberes cons-
truidos histéricamente. En esta praxis,
que entre otras se concretiza especifi-
camente en la escuela, la accién inter-
subjetiva estd mediada por las practi-
cas y saberes elaborados en la
cotidianidad, que son interiorizados
por los sujetos par-
ticipantes del pro-
ceso: los maestros y
los alumnos.

Histéricamente
se ha conformado un
sujeto encargado de
mediar en este pro-
ceso, en donde los
saberes particulares
se deben llevar a con-
frontacién con los
saberes construidos
socialmente, en un
proceso critico re-
flexivo: este sujeto
es el maestro.

Sin embargo, el
maestro actualmen-
te se ha apropiado
de una concepcién
de su funcién y de
su profesion que lo
ha llevado a consi-
derarse como un
asalariado de la educacién, cuyo com-
promiso se reduce a un contrato de
trabajo institucional.

De esta manera el maestro ha perdi-
do la responsabilidad social que lo ha-
ce participe de la praxis educativa; su
responsabilidad la ha entendido como
una responsabilidad con los planifica-

dores de su trabajo, los programas, los
textos de las editoriales, los superviso-
res, rectores o jefes de grupo, enaje-
nandose asi en los fines y en las causas,
hasta perder la autonomia sobre la or-
ganizacién y el control del proceso
educativo.

Una profesion asi, para una persona
que forma, estd negando las posibili-

dades del desarrollo al maestro, a la
vez que incide negativamente en el pro-
ceso de formacidn de los nifios y de los
jévenes con quienes interactia.

Las politicds destinadas a preparary
capacitar maestros han despersonali-
zado tanto al docente, que le han he-
cho perder identidad y lo hanllevado a

ser incompetente para desarrollar la
funcién que los sectores hegeménicos
esperan de €l. En este momento la cali-
dad de la educacion y el papel del
maestro se estdn cuestionando publi-
camente, y ante la crisis por la cual se
atraviesa, salen propuestas que tienen
que ver con el como capacitar al maes-
tro para que asuma eficientemente el
rol asignado.

En este sentido el
Ministerio de Edu-
cacion Nacional ha
trazado politicas
para mejorar “‘cua-
litativamente la
educacion”, en tér-
minos de retencion,
promocién y rendi-
miento académico a
partir del logro de
objetivos de cambio
conductual pro-
puestos, los cuales
tienen en cuenta co-
mo elementos fun-
damentales la refor-
ma curricular, la
capacitacion docen-
te y los apoyos edu-
cativos.

Los Centros Ex-
perimentales Piloto capacitan alos do-
centes para “administrar técnicamente
el programa de estudio” preparado
por técnicos especializados, Esta capa-
citacién concibe al maestro como un
agente educativo capaz de poner en
circulacion algunos cambios limitados
y de evitar la desercién y buscar un
mayor rendimiento escolar.
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Cuando los maestros nos alejamos o renunciamos al
cuestionamiento y a la reflexion de esta practica social,
dejamos alienar la responsabilidad entregandola a otros
sujetos o instituciones con intereses diferentes a los que
desarrollan una nueva practica pedagoégica.
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Generalmente esta capacitacion
desconoce las caracteristicas particula-
res del quehacer pedagdgico del maes-
tro; supone que €l tiene interiorizadas
determinadas practicas y saberes uni-
versales y que el trabajo de la escuela se
fundamenta en la didactica vista como
una técnica, frente al saber sigue forta-
leciendo la dependencia en el sentido
que no es un espacio donde se constru-
yen saberes, sino donde se entregan los
saberes ya construidos.

En este contexto, los cursos-crédito
de capacitacién preparan mediana-
mente al docente para manejar los pro-
gramas del nuevo curriculo y/o los tex-
tos hechos por las editoriales, sin
lograr en todo caso la tan anhelada
calidad de la educacién. Son formas
que implican una reproduccion de la
heteronomia (dependencia acritica de
otros sujetos); las relaciones que se es-
tablecen alli implican sumisién y coac-
cionan para que los saberes impartidos
sean utilizados con obligatoriedad en
las practicas cotidianas de la escuela,
creando un condicionamiento ideold-
gico atemorizador que impide al maes-
tro proponer alternativas. Se interiori-
za un temor a optar, ya que la distancia
entre los planteamientos tedricos que
se hacen y la formacién intelectual del
maestro le impiden su comprensién y
analisis. Asi, la practica seguira siendo
dirigida por motivaciones menos ra-
cionales,

Hay un gran vacio en el desarrollo
personal del maestro, un estancamien-
to en su proceso de formacién que le
impide desarrollarse como persona y
como intelectual a la vez.

Sin embargo, al interior de los maes-
tros y especialmente en grupos de base
se han empezado a movilizar propues-
tas que tienen que ver con el rescate de
la escuela v de la funcién social del

maestro en el sentido de hacer deellael
espacio para la reflexion y transforma-
cion de practicas y saberes construidos
socialmente, con un maestro que se
consolide como intelectual orgénico,
que se forme en y para la participacién
de la vida democrética de sociedad ci-
vil.

En este sentido consideramos im-
portante el trabajo que estd realizando
el Grupo Pedagdgico de la Region de
Ubaté para la formacion permanente de
los maestros en ejercicio, mediante la
reflexion colectiva de la practica peda-
gogica, con una metodologia de taller
como forma de trabajo que permite la
participacién de los integrantes del

grupo.

A diferencia de otros procesos, éste
se caracteriza porque su génesis, sus
formas de organizacion y de trabajo
han estado en manos de los maestros.
Se puede decir que es completamente
autogestionario.

En medio de grandes dificultades
propias del medio rural, sin recursos
econdmicos ni experiencias en los te-
rrenos de la investigacibn, este grupo
de maestros de la escuela basica (pri-
maria, secundaria) se agrupa para con-
frontar y analizar la experiencia coti-
diana del quehacer pedagbégico
escolar, procurando partir de las nece-
sidades y dificultades mas sentidas en
la accién educativa.

““Son demasiadas las razones gue
nos han llevado a trabajar como gru-
po: el cuestionamiento de la educacion
tradicional, la carencia de la relacién
escuela-comunidad, la deficiencia de
los programas, el comportamiento de
los sindicalistas frente a la cotidiani-
dad del quehacer pedagégico... Nues-
tro propésito es ir cobrando autono-
mia en la formacién nuestra, mediante

la discusién y la reflexion de nuestra
practica®.

Son estas, entre otras expresiones
dadas por el grupo pedagdgico, la
muestra de la necesidad de asumir por
parte de los maestros en ejercicio la
direccion de su propia formacion, de
asumir una responsabilidad social,
una perspectiva critica cuestionadora
de los conceptos y practicas que orien-
tan el quehacer cotidiano.

Es importante resaltar el concepto
implicito que se halla en el proceso que
lleva el grupo: la participacion.

La responsabilidad que tiene el
maestro en su quehacer al considerarlo
mds como un compromiso adquirido
con el Estado —mediado por un con-
trato de trabajo— que como una res-
ponsabilidad que debe asumir con la
sociedad; entonces, es una responsabi-
lidad alienada. Cuando los maestros
nos alejamos o renunciamos al cuestio-
namiento y a la reflexién de esta practi-
ca social, dejamos alienar la responsa-
bilidad entregandola a otros sujetos o
instituciones con intereses diferentes a
los que desarrollan una nueva practica
pedagbgica.

En este sentido se ve en el grupo
pedagdgico la intencionalidad de crear
o construir en la participacién, para
posibilitar multiples formas de acceso
al ejercicio del poder politico, formar
la responsabilidad para que el maestro
sea ¢l actor y orientador de procesos
comunitarios, que haga de la escuelael
espacio en donde formas participati-
vas permitan la interaccién de los con-
ceptos y practicas de los sujetos que
llegan a ella.

Estas formas participativas prevén
que al interior del grupo se formen
maestros multiplicadores de este tipo



de procesos para que los desarrollen en
cada una de las escuelas, involucrando
asi a los compafieros de trabajo.

Estos planteamientos generan for-
mas de trabajo en los que se resalta:

a. El proceso no es producto deuna
planeacién rigurosa y rigida construi-
da a priori; el se reconstruye colectiva-
mente a partir de las necesidades inme-
diatas que se presentan. Las activida-
des se organizan en planes cortos de
6 meses procurando partir de las ne-
cesidades y dificultades mds sentidas.

b. El planeamiento recoge al méaxi-
mo la propuesta de los participantes.

c. Del desarrollo de las actividades
se responsabilizan los participantes,
organizados en subgrupos de trabajo.
El trabajo se asume de acuerdo con el
nivel de comprensiéon de cada partici-
pante.

d. Hay una forma de trabajo llama-
da el taller, estructurado de manera
que permite investigar la cotidianidad
de la escuela, reivindicar la practica y
la experiencia como la fuente principal
del conocimiento del maestro; da par-
ticular importancia a la contribucién
de investigadores y especialistas en el
campo de la educacidn y procura que
ellos empiecen a trabajar en formas
que permitan la apropiacién de sus sa-
beres por quienes los comparten. Se
busca que los aportes que ellos hacen
sean una opinion o una conceptualiza-
cién mas dentro del grupo, para no
crear dependencia.

€. La coordinacién y realizacion de
los talleres contempla la planeacién de
actividades como: definicion de objeti-
vos generales, seleccion de dreas de tra-
bajo complementarias, documenta-
cién y definicién de recursos que se
han de utilizar, elaboraci6on de guias de
trabajo, actividades de recreacion.

Por ultimo, se podria decir que son
estos tipos de trabajo, como una ac-
cién libre y transformadora, los que
permiten cuestionar el grado de cosifi-
cacién y de alienacién que poseen las
concepciones del mundo elaboradas
en los procesos de socializacién, posi-
bilitando asi la apropiacién de la vida
escolar por los maestros.

Se encuentran en los talleres elemen-
tos, decisiones, propuestas, alternati-
vas, cumplimiento de responsabilida-
des, entre otros, que pueden ser
considerados como expresién de for-
mas de autodeterminacion de los parti-
cipantes. La apropiacion en un proce-
so de esta naturaleza se va dando desde
las opciones para decidir y comprome-
terse en la organizacién hasta la parti-
cipacion del desarrollo de las activida-
des propuestas.

El aporte de este proceso es que po-
sibilita la formacién de una identidad
colectiva en donde se construyen suje-
tos sociales, que articularan los cono-
cimientos y pricticas no oficializados a
la cotidianidad de la escuela; permiti-
rdn asimismo que los sujetos partici-
pantes se apropien de conceptos y con-
tenidos especificos, de nociones
concretas sobre las realidades familia-
res y no familiares, de nuevas concep-
ciones sobre el espacio y el tiempo es-
colar; en esta perspectiva cada maestro
es artifice de su propia formacién.

Serd un proceso que tienda a hacer
del maestro un sujeto auténomo con
posibilidades de participar en la orien-
tacion y organizacién del proceso edu-
cativo; comprenderd y se apropiara de
su rol y s6lo asi necesitara capacitarse
para comprender mejor las propuestas
de las diferentes disciplinas del saber.

El proceso de formacién permanen-
te del maestro en ejercicio, al ser asu-

mido en su totalidad por los propios
maestros, se expresa en el compromiso
de colaborar en la formacién de sus
compafieros. Cuando participan con
ellos, tienen en cuenta las principales
caracteristicas de sus colegas: la practi-
¢a como maestro y como persona, ni-
vel de compromiso, idiosincrasia, ni-
veles de expectativa, nivel ideologico,
entre otros.

También se hace posible conocer las
diversas situaciones sociales, econdmi-
cas, politicas, ideoldgicas y culturales
propias del lugar donde se desarrolla
la labor del maestro. Estas caracteristi-
cas dan una especie de diagndstico que
continuamente se esti variando y ac-
tualizando.

Hay entonces una nueva interaccion
que busca una relacion intersujetiva en
donde todos se sienten comprometidos
participando del mismo proceso, con
experiencias, ideas y acciones propias.
Esta relacién aporta elementos mas
valiosos porque ayuda a comprender
mejor el papel y el significado del peda-
gogo.

La participacion en la reflexién
constante es la manera de propiciar la
formacion en la autonomia y en la res-
ponsabilidad de los participantes.

En este proceso se advierte como
fruto de la madurez la necesidad de la
capacitacién, siendo parte secundaria
del proceso de formacion de cada uno.

39




40

Licenciatura en Primaria (U. Distrital)

Formacion integral
y pedagogica

FELIX RUBIANO*

ALFONSO FORERO™*

Hace ya cuatro afios, un grupo de
profesores de la Universidad Distrital
venimos empefiados en la construc-
cion de una alternativa de ensefianza
que llamamos “‘Licenciatura en Edu-
cacion Primaria’.

Nos hemos propuesto preguntarnos
sobre el quehacer cotidiano del maes-
tro y a la par que formamos un indivi-
duo maduro psicolégicamente y capaz
de actuar productivamente, como par-
te del conjunto social en su papel de
educador, de acuerdo con sus capacida-
des personales y de una manera creati-
va y auténoma; nos hemos comprome-
tido en un sistema de ensefianza
basado en el alumno; con unos objeti-
vos de aprendizaje, un método y una
secuencia para lograr dichos objetivos
dependiendo de las caracteristicas del
grupo y de sus intereses, buscando mas
generar interrogantes que imponer res-
puestas. Se trata de permitir que el
alumno se acerque al aprendizaje por
su propia cuenta y que redescubra el
conocimiento con base en interroga-
ciones acerca del mundo que lo rodea.
Impulso a profundizar en las causas
que generan los fendmenos y construir
leyes que los expliquen.

En el terreno del curriculo buscamos
combatir la atomizacién del conoci-
miento en multiples asignaturas crean-
do la posibilidad de no desprender un
conocimiento del momento y el proce-
so historico que lo generd, sin incurrir
en la falacia de aislar la ciencia de los
procesos sociales.

Sostenemos que es indispensable
comprender ¢l mundo real en sus di-
versos aspectos sin caer en la cldsica
visién incompleta y superficial de mul-
tiples mundos desconectados entre si,
incompatibles y completamente des-

vinculados de su experiencia vital. Nos
oponemos al fraccionamiento del
tiempo de aprendizaje en periodos
muy cortos que no permiten al alumno
compenetrarse emocionalmente con el
objeto de su trabajo.

A nivel de disefio curricular hemos
orientado el contenido de cada area del
conocimiento de tal manera que no se
pierda nunca de vista el objetivo social
del conocimiento, para lo cual es nece-
sario mantener siempre presente la his-
toria como telén de fondo de todo el

surgimiento intelectual de la humani-
dad.

Los contenidos estan organizados
en areas de formacién: El Nifio, La
Sociedad, El Lenguaje, La Ciencia, El
Arte y La Expresion, La Escuela, que
poseen dentro de la estructura, objeti-
vos que apuntan hacia la formacion de
docentes segin el perfil que nos hemos
propuesto.

La denominacion de cada una de las
areas obedece a que no solo se preten-
de innovar en cuanto a un orden se-
cuencial de contenidos, sino a que el
tratar de cada uno de los contenidos
debe orientarse hacia el objeto de estu-
dio. En otras palabras, no es un estu-
dio de las ciencias o disciplinas parti-
culares sino que se trata mas bien, de

* Filésofo. Coordinador de la licenciatura en
primaria de la Universidad Distrital.
** Fildsofo U.N. Magister Filosofia y Letras.
Profesor U. Distrital. Autor libros de espa-
fiol y literatura para la escuela primaria.




una aproximacién al objeto de estudio
tomando tales disciplinas como herra-
mientas. En este sentido, no se trata de
estudiar psicologia, sino de conocer al
nifio en su dimensidén total, conoci-
miento que tomara a la psicologia co-
mo una herramienta; o de estudiar la
Fisica o la Quimica, sino de llegar a
formas de interpretaciéon y conoci-
miento de la realidad tomando a las
disciplinas cientificas como herra-
mientas para ello.

Una aproximacion de este tipo ga-
rantiza desde el mismo punto de parti-
da una unificacién del quehacer en la
escuela en torno a objeto de estudio y
no una diversidad a priori de resulta-
dos para considerar el objeto como un
agregado de propiedades de las cuales
aun no se ha hecho conciencia.

Transmitir pedagogia

En una facultad de educacion “‘se
aprende para ensefiar” y por lo tanto,
lo fundamental es “transmitir pedago-
gia” y no sélo “‘transmitir’* con peda-
gogia™.

Para el caso de la licenciatura en
primaria y a la pregunta de cudl es el
docente que se desea formar, nos he-
mos puesto de acuerdo en que ha de ser
un sujeto con capacidades de ejercer
sobre la sociedad funciones de direc-
cién ético-politica, no sélo por sus co-
nocimientos sino por su papel dentro
de la comunidad, a través del vinculo
que establece con el pueblo que forma
esa sociedad y con su historia. Un inte-
lectual con conocimientos especiales
en ciertas disciplinas, en sus procesos
internos de investigacion y en su didéc-
tica; en el conjunto de teorias y méto-
dos que forman el saber, y capaz de
entrar en relacién con el vasto campo
de las ciencias humanas y naturales.

También creemos que si asumimos
con rigor y dedicacion la formacion de
docentes, debemos fomentar procesos
de investigacion a largo alcance, te-
niendo como ejes (no restrictivos) la
investigacion sobre las disciplinas que
se ensefian en la carrera, y la investiga-
cién pedagdgica y didactica sobre esas
disciplinas, teniendo en cuenta que la
vocacion docente debe ser el elemento
determinante de la relacién investiga-

cién sobre la ensefianza-investigacion
disciplinar.

Un nuevo concepto de drea

Asimismo, sostenemos que hemos
dado un paso muy importante hacia la
meta de hacer desaparecer las mate-
rias (bloques aislados de nociones no
siempre articuladas y que por su desar-
ticulacién con los otros espacios del
saber se convierten .en obstaculos de
aprendizaje), impulsando dregs donde
un grupo importante de disciplinas
cientificas se integra a ellas. Se inte-
gran los procesos didacticos, las teo-
rias pedagodgicas generales, una filoso-
fia de la educacion, el problema de la
investigacién. Estamos en la tarea de
construir un trabajo interdisciplinario
en el que se logre: informacion, de-
sarrollo tedrico, conocimientos de la in-
vestigacion y sus dificultades y exigen-
cias cuando ese conjunto conceptual se
ensefia; conocimiento de areas en tan-
to conjunto de disciplinas y de las dis-
ciplinas en su especificidad (en las exi-
gencias mismas de su propio régimen
de enunciacion y su propio lenguaje).

Integrar antes que fraccionar

Pensamos que en el terreno de lo
educativo, dividir y fraccionar “el ni-
fio” nos parece fatal, puesto que esa
concepcién no permite concebir al ni-
flo como una totalidad; que no puede
ser desmembrado, ni parcelado; eso lo
demuestra el fracaso de tales concep-
ciones.

A esta ideologia parcializadora del
nifio, se ha acomodado una concep-
cién epistemologica de la ciencia que
todo lo fracciona, que todo lo divide de
modo absurdo. Como alternativa epis-
temologica esta la concepcién de las
**‘areas” que rompe con la mania de
colocar fronteras a las formas de cono-
cer e investigar la realidad.

Ese concepto merece consideracio-
nes muy particulares, puesto que se
diferencia de lo que tradicionalmente
se ha denominado asi. En nuestras
concepciones las dreas tienen una fun-
cién de integracion y de correlacién
entre los diversos campos del saber,

que permiten la discusion y la creativi-
dad. Es casi como un intento de puesta
en escena de una nueva “‘mathesis’ al
interior de multiples campos discursi-
VoS,

Es indudable que al interior de la
elaboracion del concepto de area existe
un claro cometido epistemologico, que
nos aleja de la idea burocratica de ma-
terias, para acercarnos a la posibilidad
de la creatividad y a la apertura de una
nueva formulacion de la tarea docente.
De alli nacen nuevas estrategias en la
tarea docente: el taller y la conferencia.

Estas estrategias no fueron elegidas
con la pretensién de colocarnos atono
con la moda, como muchas gentes ini-
cialmente lo pensaron; fue el producto
de la ruptura en la orientacién episte-
moldgica que planteabamos.

Una manera nueva de formar

El concepto de “area™ lleva implici-
tas nociones como:

1. Integracion: que permite romper
con la idea de soledad tedrica y que
ademas crea habitos que son necesa-
rios para el trabajo de grupo, puesto
que clausura la idea de absolutos indi-
viduales, de especialistas impermea-
bles.

2. Discusion y didlogo: “‘dialéctica
de la esperanza”, seria el nombre que
le hubiese asignado el viejo Platon.
Pues de alli se desprendia nuestra in-
tencionalidad, nunca explicita; pero de
alli brotaba. En la carta VIII, Platén
sefialaba cual es el cometido de la filo-
sofia y nos lleva a pensar que este mun-
do de violencias, tiene su alternativaen
el didlogo. Lo que los hombres esceni-
fican a través de sus opiniones son sus
pasiones. Los hombres no sélo se justi-
fican por su razon sino fundamental-
mente por sus pasiones; seria incohe-
rente la idea de concebir a los com-
pafieros del programa o del ‘“‘area”,
como ‘“‘cerebros”, comeo “inteli-
gencias”, disociadas de la profunda
realidad de las pasiones. Pero ellas
pueden llevarse a la razén, por medio
del didlogo, que logra aniquilar la idea,
quiza mas aberrante: creer que sabe-
nos.
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Este ejercicio de dialogar nos confi-
gura un espacio propicio para el ejerci-
cio de pensar.

3. Bisqueda por dénde empezar: a
diferencia del quehacer burocratico
profesoral, que ya tiene su punto de
partida y de llegada, en el trabajo de
*“*areas” la pregunta fundamental es el
punto de partida: estamos seguros de
que todas las ““areas’ han sentido pro-
fundamente la pregunta abierta. La
costumbre inveterada de encontrarlo
todo hecho, nos habia sumido en la
rutina aniquiladora de toda iniciativa,

4. La creatividad: concepto ligado al
anterior, en el sentido de que es necesa-
rio buscar, inventar espacios pedagé-
gicos y cientificos.

Pero no solamente se trata de inven-
tar espacios pedagodgicos sino que es
necesario, también, inventar la vida,
crear condiciones y motivos para vivir.

5. El concepto de *““drea” permite
hacer realidad el problema de la inter-
disciplinariedad; viejo problema, que
se busca aniquilar, pero sélo se logra
en la medida de que se modifican las
politicas cientificas.

Las dreas tienen una composicién
plural, eso permite la confrontacion
discursiva y la biisqueda de problemas
y respuestas en los diversos campos del
saber.

Afirmamos, entonces, que de lo que
se trata ahora es de ahondar ese traba-
jo interdisciplinario entre los profeso-
res de la carrera, fomentar la comuni-
cacion y el intercambio docente e
investigativo que sustituya las formas
dominantes de relaciones sociales en-
tre los profesores tal como existen en la
actualidad. Reafirmar la propuesta
inicial de la licenciatura en el sentido
de dar un paso adelante en relacion
con las licenciaturas tradicionales, evi-
tar el fraccionamiento del saber, impe-
dir que la actual disgregacién en que
trabajan las 4reas se eleve a la calidad
de principio de trabajo; posibilitar la
autogestion estudiantil y permitir e im-
pulsar no sélo la integracién de varias
disciplinas en un 4rea, sino la integra-
cién de las areas, su correlacién y el
desarrollo de nuevas perspectivas
autogestionadas. |

GONZALO ARCILA RAMIREZ*

En la seccién Contrapunto aparece
una nota referida a mi articulo ““Peda-
gogia y politica educativa™, suscrito
por Fabio Sinchez y Luis Hernando
Llanos, profesores de la Universidad
Pedagégica Nacional. Los profesores
Sanchez y Llanos consideran catastro-
fico el planteamiento acerca de la crisis
de los fundamentos de la formacion
economica-social capitalista y de c6-
mo esa crisis se resume de modo claro
y preciso en la esfera de lo pedagédgico.
No comparten, por eso, que el movi-
miento pedagdgico tenga como hori-
zonte la superacién de esa crisis.

Para argumentar su desacuerdo,
Sanchez y Llanos me atribuyen posi-
ciones que no sustento. Dicen que
*...Arcila, por carecer de sustentacién
empirica de las transformaciones del
proceso de trabajo en nuestro pais, su-
pone que éstas han seguido las mismas
tendencias ‘automatizantes’ de los pai-
ses desarrollados”.

En mi articulo, a ese propbsito, se
plantea que en los planes globales de
preservacién del capitalismo a nivel
global, el gran capital financiero inter-
nacional aliado a la oligarquia nativa
le asigna a Colombia una posicion
subalterna en la divisién internacional
del trabajo. En esos planes a paises
como el nuestro, se les desconoce toda
capacidad para contribuir al desarro-
llo contemporaneo de la ciencia y la

¢ Cual contrarréplica?

técnica. Se los considera paises con
mano de obra abundante y barata, ap-
ta para actividades productivas sim-
ples. El programa de modernizacién
del aparato educativo por la introduc-
cién masiva de la tecnologia educati-
va, se apoyaba precisamente en esa
concepcidn. Se trataba de calificar
fuerza de trabajo en correspondencia
con el fin expreso de mantener el atra-
so y la dependencia. El supuesto de las
“tendencias automatizantes” que se
dan en nuestra actividad productiva,
no lo sostengo ni se puede deducir de
lo formulado en mi articulo.

Los profesores Llanos y Sanchez
también afirman que yo suscribo la
analogia entre la escuela y la fabrica:
*...el autor aborda la idea de Ila
‘escuela-fabrica’ tornandose de nuevo
su analisis simplista’. Esa idea estd en
la base de la politica educativa elabo-
rada por los tecnocratas criollos e in-
ternacionales. No se trata de una idea
mia.

En la légica de esa politica, la es-
cuela es asumida como una fabrica que
produce fuerza de trabajo, con un gra-
do determinado de calificacién. Estos
tecnbcratas pensaban que segun fue-
ran los requerimientos se administra-
ban unas funciones de aprendizaje a la
fuerza de trabajo (materia prima) y al

* Psicélogo U.N., profesor U. Incca, miembro
del CEID-Fecode e investigador del CEIS.




final de la serie funcional salia la mer-
cancia que se necesitaba (la nueva
fuerza de trabajo).

Todas las limitaciones de semejante
enfoque de la relacién pedagégica, se
ponen en evidencia al analizar la trans-
formacién del proceso de trabajo en
proceso de produccién que tiene lugar
con el advenimiento de la gran indus-
tria. En la perspectiva de ese proceso
de transformacién, analizado por
Marx, la analogia escuela-fabrica re-
sulta absurda y regresiva. Pero tras el
cardcter negativo de esa analogia se
puede reconocer el alumbramiento de
una nueva pedagogia.

El hecho de la transformacién del
proceso de trabajo en proceso de pro-
duccién, constituye la base objetiva
para el desarrollo de una practica pe-
dagégica nueva, capaz de formar los
hombres complejos que la vida con-
temporanea demanda. En ese orden de
ideas para los paises socialistas y capi-
talistas desarrollados, donde tal trans-
formacién ha alcanzado su expresién
més acabada en las fabricas automati-
zadas, la necesidad de esa nueva peda-
gogia es evidente,

En cuanto a naciones como Colom-
bia, atrasada y dependiente, una mira-
da superficial diria que como aqui no
se ha producido de un modo universal
la transformacidn del proceso de tra-
bajo en proceso de produccién, esa
pedagogia nueva no tiene base objeti-
va. En sentido contrario, se sostiene
que en paises como el nuestro la nece-
sidad de esa pedagogia es imperativa,
pues la tarea a desarrollar por sus ha-
bitantes es doblemente compleja; se
trata de apropiarse lo mas avanzado
para superar el atraso y ganar la con-
temporaneidad.

A la luz de estos hechos, se plantea
en el articulo que el capitalismo, un
orden econémico social absurdo,
*...alcanza dimensién de delirio opre-
sivo cuando un grupo gobernante se
traza la tarea de transformar el proce-
so pedagdgico en proceso de produc-
cién con el propodsito de obtener ga-
nancia”, Mas adelante se agrega que:
“la crisis de este plan neocolonial para
la educacién resume y condensa..., el

resquebrajamiento de toda una forma-
cién socio-econémica: el capitalis-

2

mo

En ese orden de relaciones, sostengo
que el movimiento pedagdgico debe
plantearse la tarea de superar esa cri-
sis. La complejidad de tal horizonte es
precisamente lo que hace tan dificil la
consolidacién de la base espiritual y
material del movimiento pedagogico.
En tal perspectiva, se anota: “..los
avances que se logren soélo se afirma-
ran si se producen simultineamente
transformaciones significativas en las
otras esferas de la vida social, econé-
mica y politica de la Nacién. El futuro
del movimiento pedagédgico esta, pues,
asociado al desarrollo y materializa-
cién de un programa que sirva de guia
para una transformaciéon efectiva de
las deformadas relaciones que nos ri-

”

gen”,

Los profesores Llanos y Sdnchez no
se ocupan de estos asuntos que son el
meollo del articulo. Ellos analizan y
critican otro articulo, armado con afir-
maciones y supuestos que me atribu-
yen, Todo esto para proponerle al mo-
vimiento pedagégico un horizonte
distinto al de la superacién de la crisis,
para proponerle una tarea {ue ellos
califican de modesta: *‘la tarea que se
impone pues al movimiento peda-
gbgico en linea con lo aqui expuesto,
dicen, es entonces por el momento mo-
desta. No pregonamos una crisis gene-
ral que ‘condensa la estructura peda-

gogica' sin mads, que requiera
simplemente de un ‘enfoque globali-
zante para superar la concepci6n tec-
nicista y formalista acerca de la estruc-
tura pedagégica’. Pensamos que esta
superacion serd el resultado ex-post de
un proceso de estudio y cuestiona-
miento, en el largo plazo, de todas |
aquellas determinaciones estructura-
les en las que se inscribe el aparato
educativo™.

Hay en la elaboracion de esta pro-
puesta una concepcién del proceso de
conocer pasiva: empirista. Los profe-
sores consideran que a largo plazo el
estudio puede proporcionar lo que
ellos reclaman de mi articulo *‘base
empirica”. Alcanzada la “base empiri-
ca’ producir lo que denominan “‘sus- |
tentacion empirica’ y, entonces, ex-
post dicen, se podria avanzar
*_..hacia ‘una compleja y concreta vi-
sién politica, un compromiso con la
tarea de transformacion social’ . Esta
idea del conocer que cree en un trabajo
a largo plazo de acumulacién de datos
y que cree en el paso, a partir de esa
base, a lo que llaman “‘sustentacién
empirica’, desconoce el caracter acti-
vo y practico social del proceso del
conocer. Es una posicion pasiva y me-
canica que se rinde ante los hechos, ni
siquiera logra interpretarlos y mucho
menos transformarlos. Y se trata pre-
cisamente de transformar, Asi lo ca-
tastréfico no es el hecho de la crisis
sino el proponer objetivos modestos
para eludir la tarea de superar la crisis.




Nieto Caballero

y la formaciéon de maestros:

Formar al maestro
es formar la nacion

HUMBERTO QUICENO*

La reforma educativa y pedagogica
de 1936, fue pensada por Nieto Caba-
llero desde la practica del Gimnasio
Moderno; los conocimientos sobre la
Escuela Nueva en sus viajes por Euro-
pa; los estudios hechos sobre los crea-
dores de la pedagogia activa y desde el
conocimiento que alcanzd del pais, ya
como escritor, ya como profesor, rec-
tor y simple ciudadano. Nieto, pues,
viajo, estudid, cred una institucion; es-
cribio sobre ella y desde ella, leyo, po-
lemizé y al final propuso y contribuyé
a crear la reforma nacional de la edu-
cacion. Reforma que le inquietd desde
que llegd al pais en 1913, en 1924 ya
propone una estrategia para hacerla y
en 1933 es uno de sus directores nacio-
nales.

Una cosa es clara: no es la misma
reforma, aquella pensada, la puesta en
marcha y la culminada, es por eso que
habria que diferenciar tres grandes
momentos en la obra de Nieto Caballe-
ro. El primero va desde 1913 hasta
1924; desde 1924 hasta 1933 y desde
1933 hasta 1938. Son momentos distin-
tos y corresponden a tres Nietos: el
Nieto, rector del Gimnasio; el Nieto,
estratega y polemista, y el Nieto, direc-
tor de la educacion.

Nieto pensd en su posicion final que
dirigia aquel ideal sentido en 1913;
pensado cuando escribe “Rumbos de la
cultura”; creado en el Gimnasio y ma-
terializado desde las reformas de 1925.

Aparentemente el proceso fue asi, si
lo vemos desde la conciencia del ins-
pector nacional y desde su escritura,
pero otra cosa acontecid. Si cambia-
mos de sentido, se pudiera decir que el

“Tratar no, hacer o ho hacer, tratar no existe"’

ideal de transformar la educacién co-
lombiana se convirtié finalmente en
un fantasma, pasé de ideal a ser una
ilusion relampagueante y enceguece-
dora y esto pasa cuando los ideales no
se cumplen o creen cumplirse.

Veamos los tres momentos:

El rector: el ideal en marcha

Desde 1914 Nieto Caballero es rec-
tor del Gimnasio Moderno. Rector y
Gimnasio sintetizan una misma figura
o institucién, es por eso que me sirvo
de sus escritos de este periodo y de los
informes del Gimnasio. En este aspec-
to, lo mas importante estd en que Nieto
cuando crea el Gimnasio Moderno
funda una institucién que hasta el mo-
mento no existia en Colombia. No par-
te de los origenes, ni de las bases ni de
lasideas de la escuela normal existente
ya en Colombia, o de la escuela tradi-
cional que es la institucion lasallista.
Su intencién es interpretar un saber y
crear una practica.

El saber con el cual se entiende Nieto
Caballero no es aquella doctrina fiel a
su origen y correspondiente a una co-
munidad, que tiene como caracteristi-
ca que cuando se aplica ha de repetir la
misma historia, repetida mil veces en
varios paises del mundo: *““formar

* Profesor universitario (U. Valle), investiga-

dor del proyecto “Historia de la prictica pe-

dagbgica™.

1. Reforma que empieza a hacerse desde la
creacion del Gimnasio Moderno y llega has-
ta 1936 expresada en la Ley 57.



maestros uniformados”. Nieto no apli-
ca un saber: inventa, produce ese sa-
ber.

Al fundar el Gimnasio estaba crean-
do las condiciones institucionales para
producirlo. Nieto apuesta, se aventu-
ra, arriesga un “‘ideal”, ideal, justo es
reconocerlo, que viene desde su infan-
cia y adolescencia educada en Europa
y en Estados Unidos, ideal de saber
inscrito en las instituciones de la Es-
cuela Nueva e ideal como aspiracién y
fin de una nueva pedagogia.

El Gimnasio Moderno
surge y se levanta como
un brote nuevo y natural.
En las afueras de Bogota
es construido un edificio,
un lugar, un espacio con
un nombre nunca antes
sefialado en Colombia.
Este Gimnasio no sélo se
ha de preocupar por edu-
car “nifios de los ricos”,
aunque lo hace, también
quiere formar pedagogos
de los colegios colombia-
nos?,

Nieto piensa en el Gim-
nasio como un “labora-
torio” donde se produzca
los maestros que necesita
la nueva Colombia. Noes
una escuela normal por-
que la normal existente
para 1914 es la oficial,
la lasallista, la catolica; entonces es
Gimnasio como se llaman los colegios
europeos que recuerdan los Gimnasios
griegos: espacios para educarel cuerpo
en el movimiento, en la libertad, en la
salud y en la inteligencia.

Para Nieto en el pais no existen
maestros o profesores formados peda-
gogicamente en las teorias de la Escue-
la Nueva. Tenia entonces una alterna-
tiva: o vincular al Gimnasio profesores
producidos en la escuela normal o los
traia del extranjero. El prefirié esta
tltima opcién y no sélo él; desde 1914
hasta 1924 existia mucho profesor ex-
tranjero en Colombia dirigiendo cole-
gios, para 1924 el Gobierno decide
traer una mision de educadores de Ale-
mania y mas profesores extranjeros, en

la idea, expresada por Nieto, que a
falta de profesores nacionales prepara-
dos, porque las escuelas normales no
estaban modernizadas, era necesario
que una misién de pedagogos viniera y
formara en algunos afios un grupo de
profesores con una nueva pedagogia
distinta a la pedagogia catdlica exis-
tente en el pais.

Hasta 1927, momento en que se re-
forman las escuelas normales de Antio-
quia y Boyacd y momento en que se
crea el Instituto Pedagégico de Sefiori-

tas y los cursos de informacién para
maestros, los profesores extranjeros
llegaron a muchos departamentos a
trabajar en colegios y escuelas norma-
les. Esto muestra cémo el Gobierno no
se atrevia, no podia transformar las
escuelas normales del pais en manos de
la pedagogia catélica sobre todo lasa-
llista. Todo el siglo XX hasta 1927 el
Gobierno libraba este dilema: educar
para la paz, para el control de los hom-
bres, para la salvacién del alma, contra
el fantasma de la Guerra Civil o educar
para el cuerpo, para la productividad,
para el movimiento, para la salvacién
de la vida. En otras palabras: la muerte
del cuerpo o la vida del alma. El alma
la salvaba una pedagogia catdlica pero
esto significa la muerte del cuerpo; la
vida, la productividad, la salud la pro-

duce una pedagogia activa pero esto
significa distender los lazos y los con-
troles sobre el cuerpo, es decir, pasar
del enclaustramiento a los espacios
abiertos y a la disciplina de confianza.
En esta encrucijada, en esta trama so-
cial y politica Nieto funda el Gimnasio
desde la orientacién de una pedagogia
para la vida, activa, del movimiento,
social, alegre y abierta disciplinaria-
mente. No es raro que este experimen-
to se inicie con los “hijos de los ricos’’;
primero se prueba la pedagogia de Es-
tado en la clase que ha de servir al

Estado y ademas por-
que la pedagogia catdlica
se habia extendido como
un manto negro sobre to-
das las clases desposei-
das, extremo producto de
las guerras civiles, con el
fin de pacificarlas, do-
mesticarlas y finalmente
civilizarlas, dirigiendo el
sistema pedagdgico hacia
el control de las pasiones,
los instintos y la ignoran-
cia.

El Maestro de Maestros

El Gimnasio Moderno
no es copia de la pedago-
gia activa, pero tampoco
es lo opuesto a la pedago-
gia catdlica lasallista. Es
algo “nuevo” para el mo-
mento, una salida, un pri-
mer ensayo en la busqueda de un cami-
no que conquista el hombre para la
productividad salvando el alma’. Es
por eso que el Gimnasio no se inicié
como una escuela normal pero aspi-
rando a los propositos de una normal;
es por eso que a Nieto no sélo le pre-
ocupd la nifiez, la adolescencia y el

2. “Pero como tenemos afin de formar un
cuerpo de profesores aptos para realizar
nuestros ideales de ensefianza y como si este
profesorado superara por su niimero nues-
tras necesidades, podria regarse por el pais,
el Gimnasio atender4 en cualquier momento
que nos Hegue, toda peticion de plaza de
profesor supernumerario, que venga de par-
te de joven maestro o de joven que no sea
maestro, siempre que una alta idealidad so-
cial o patriotica les mueva a dedicarse a la
ensefianza". Gimnasio, Op. cit., pagina 162.

45




hombre, sino sobre todo el maestro, su
formacién. Nieto inicié el Gimnasio
recogiendo a los profesores que coque-
teaban con la Escuela Nueva y trayen-
do profesores de Espafia, los otros pro-
fesores ‘‘tradicionales’ se irfan
formando en el Gimnasio. ;Cémo era
esta formacion? Para entrar de profe-
sor al Gimnasio se necesita tener 20
afios, ser amante de los nifios, tener
vocacion para la ensefianza; decir por
escrito los estudios preferidos, las
obras leidas y responder tres pregun-
tas:

(Cual es el juego para los nifios se-
gln la edad y por qué? jPor quése dala
fatiga? ;Cémo ensefiaria la materia
preferida?.

Una vez es contratado, el profesor
puede ser interno o externo al Gimna-
sio; no pasa directamente a dar las cla-
ses sino que es llevado por Nieto a
mirar las clases de los profesores, a
observar los nifios, a ver las clases-
tipo que el propio Nieto presentaba.
Ademads, concurria a reunién o juntas
de profesores donde se comentaban las
obras de pedagogos modernos, asistia
a cursos de algebra, cursos nocturnos
de inglés y los sabados asistia a charlas
sobre historia de la educacién. En la
junta de profesores se efectuaba la re-
lacién de guardia, que consistia en ex-
posiciones de los profesores tomando
como punto de partida un problema
observado en el transcurso de la sema-
na.

Este problema se decia por parte del
profesor que lo observé, lo comentaba
y posteriormente, pasaba a una discu-
sion general®.

Nieto buscaba con esta formacion,
combinar la cultura con la técnica; la
discusion de los problemas “vivos™ de
la ensefianza; el conocimiento de la
realidad educativa; y el ir formando a
los profesores sin un modelo que per-
seguir: aprender y construir el saber
pedagbgico desde la ‘“‘experiencia”
misma. Esta formacién no se le parece
en nada a la que se daba en la escuela
normal del pais en 1916 donde se for-
ma a los maestros bajo el modelo del
Manual de Pedagogia de J, B, La Salle
o de las Escuelas Cristianas de los Her-
manos Maristas de Martin Restrepo
Mejia; en la normal preexiste el saber a
la experiencia, la experiencia ha de pa-
recerse al saber, ya que saber es saber
ensefiar, segun la pedagogia catélica.
En el Gimnasio el saber es producto de
la experiencia, de la observacién, de la
vigilancia, del hablar, de las lecturasen
contraste con la realidad.

Hay que decirlo, en ¢l Gimnasio no
se aplicaba Decroly o algin otro peda-
gogo de la Escuela Nueva, alli no se
aplicaba sino que se experimentaba co-
mo un laboratorio. La escuela normal
aplicaba la pedagogia catdlica, el Gim-
nasio la experimenta. La una es un dog-
ma, el otro una palabra; la una un
claustro, el otro un campo; la una es
un modelo, el otro una diferencia.

El Gimnasio Moderno de-
bia ser un "laboratorio”
que formara los maestros
de la nueva Colombia.

No hay que decir que el Gimnasio es
mejor que la escuela normal, tampoce
que es nuevo y la escuela vieja, como lo
pens6 Nieto Caballero. Simplemente
existe una diferencia. Esa diferencia es
el ideal de Nieto que como rector pen-
s6 que el Gimnasio era el inicio de unza
obra nacional, que era la brecha para
romper la pared del claustro, que era el
suefio de una nueva educacion, y efec-
tivamente en 1932 la facultad de edu-
cacién empieza a funcionar por prime-
ra vez en Colombia en las aulas del
Gimnasio Moderno. Nieto nunca dijo
que el Gimnasio habia de llegar a serel
modelo de una facultad de educacion.
sin embargo, llegd a serlo, aunque en-
tre el modelo y la copia subsista siem-
pre una diferencia:

El reformador

Desde 1915 Nieto Caballero escribe
en la prensa colombiana; en este afio
publica Educacion del espiritu, y en
1924 El problema mdximo. Entre uno y
otro escrito median diez afios del Gim-
nasio Moderno. En esos diez afios Nie-
to no solo organizé el Gimnasio, sino

3. “Las necesidades instructoras del Gimnasio
nacen de una concepcién de la ensefianza
totalmente distinta del criterio comin y co-
rriente, no tan sélo en Colombia sino en
todo el mundo". Gimnasio Moderno, infor-
me de los cursos de 1916 (redactado por
Pablo Vila) pagina 109.

4. Ef, Informe del Gimnasio Moderno, 1916,
Edit. Arboleda y Valencia, Bogota, 1917.

5. Ver del Informe del Gimnasio de 1917 las
paginas 159, 160, 161 y 162.




que organizd su pensamiento, mejor
dicho, lo construyd, palabra por pala-
bra y llegd a saber cudl era el problema
maximo: la educacién nacional, la re-
forma nacional de la educacion.

Ese llegar a saber realmente arduo,
fue producto del trabajo paciente en el
Gimnasio: mirar, observar, dirigir, ex-
perimentar, reflexionar y viajar. Nieto
se dio a un trabajo de laboratorio, co-
nocer los nifios y los profesores del
Gimnasio, Pero también emprendiod

largas caminatas por fuera del Gimna- -

sio para conocer el pais, su territorio,
la poblacién y de ella, su cardcter, su
vida; conocid a los maestros, los visitd,
miré su vida y su estado social, les
hablé largamente. Durante diez afios
trabajo, experimentd y durante diez
afios viajo, siempre viajaria y siempre a
pieS,

Para 1924 Nieto ya estuvo prepara-
do, podia decir cudl era el problema
maximo y lo dijo directamente al Presi-
dente de la Republica, quien fue su
escucha y su interlocutor. Se lo dijo en
una carta de junio 20 de 1923: “los
desarrollos del progreso material no
logran sacudir todavia la escuela fosili-
zada que da forma, que deforma debié-
ramos decir, desde hace muchas déca-
das a nuestra mente ciudadana’™’, y
agrega: “la reforma que se necesita de-
be tomar al hombre y convertirlo en
fuerza productora y consciente y esto
lo logra el formar educadores segun la
pedagogia moderna, es decir, aquella
inspirada por pedagogos como De-
croly, Dewey, Ferriere, Claparede,
Kerschensteiner™. En una palabra, for-
mar maestros desde la Escuela Nueva.

En el articulo de 1924, “El problema
mdximo”, lo dice claramente: “El
maestro es el soldado del futuro... serd
la conciencia magna de esa patria que
esta destinada a marcar una huella y
ocupar elevada posicién ante el mun-
do™?; “lo que sea el maestro, eso serd la
Naci6n...”. ““‘Hablemos del maestro de
la escuela primaria, del humilde maes-
tro de escuela. Es €l quien toma en sus
manos la materia ductil y la modela, a
semejanza del artista que crea. Es él
quien modifica las condiciones éticas
del medio y orienta las energias laten-
tes de la raza. Es él quien ensefia a

discurrir y a investigar, y no inicamen-
te a leer y a contar. El inculca el habito
del trabajo, la hombria de bien y las
ideas fundamentales que le dan a la
vida su sentido noble y alto™!?, Nieto,
como se ve, es quiza quien mas clara-
mente plantea por qué la reforma na-
cional y quién la debe hacer. Exponeel
peligro que la Iglesia forme a los maes-
tros con una pedagogia que no le sirve
ni al Estado, ni a la economia, tampo-
co a la productividad, inclusive ni a la
moral ciudadana.

Nieto dice escuetamente: los proble-
mas modernos son el hombre, la raza,
la vida, el trabajo. La Iglesia y su edu-
cacién no resuelven estos problemas
porque ella habia de encargarse de la
moral, del alma y de la paz. Se necesita
un maestro, para que eduque en esta
direccion y el maestro de la escuela
normal no lo hace, esa es la reforma.
De ahi se desprende la necesidad de
construir otra escuela normal y nuevas
instituciones que formen este maestro.
Ahora bien, jcOmo habia que hacer la
reforma? Nieto también lo dijo en una
carta a su amigo Tomas Rueda V., en
ese mismo afio de 1923, exactamente

Agustin Nieto: una
mirada al pasado
del Gimnasio Mo-
derno.

en agosto, después de escribir al presi-
dente Pedro Nel Ospina:

“El presidente debe al menos sentir
el problema de la educacién para po-
derlo solucionar; se debe hacer una
completa reorganizacion del ministe-
rio. Este debe ser un ministerio de gue-
rra, cuyos soldados sean los maes-
tros”!!, Aqui Nieto es claro, crear un
ministerio que le dé la batalla a la Igle-
sia, a su pedagogia, a su educacién y
que avance en la construccion de la
nueva educacién. En esta perspectiva
Nieto propone que el gobierno dé vida
a una gran escuela normal de instituto-
res y que dote al ministerio de un ma-

6. En 1928 Fernando Gonzélez para conocer el
pais también realiz6 su larga caminata. Ver
Viaje a pie. Bedout, 1928.

7. Nieto Caballero, Sobre el problema de la
educacién nacional, MEN., Ed. Minerva,
pagina 43,

8. Nieto Caballero, |idem. pag. 50.

9, Nieto Caballero, Rumbos de la cultura; el
problema méximo, pag. 22; Autores, 1967.

10. Nieto Caballero, Op., cit, pag. 23.

11, Nieto Caballero, Sobre el problema de la
educacién nacional, biblioteca, Edit. Miner-
va, pagina 119,
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yor presupuesto, Nieto piensa ya como
un gobernante, ha dejado de ser el
rector del Gimnasio y su posicién ante
la educacién cambia de perspectiva,
toma el asunto en general: se preocupa
por la cultura, por el presupuesto, por
el sistema educativo.

Eldirector y el inspector de la educacion:
la reforma en accion.

Han transcurrido escasos seis afios y
ya Nieto Caballero pasa de ser un per-
sonaje fuera de escena a ser actor y
protagonista de la reforma. En 1931 es
nombrado por el nuevo Gobierno, di-
rector nacional de la educacién prima-
ria y normalista, y posteriormente ins-
pector nacional.

Lo primero que hizo una vez nom-
brado fue recorrer los departamentos
del sur y del norte del pais para cono-
cer los problemas de la-educacién “di-
rectamente”, el resultado de esta co-
rreria tuvo como efecto la creacidn del
curso de informacidn, que es algo asi
como una instancia que permite cono-
cer, detectar y resolver sobre la marcha
puntos y problemas de la educacién en
las regiones y a la vez una instancia de
formacién de un “equipd de profeso-
res”: “queremos no solamente prepa-
rar el espiritu de los maestros que des-
pués de trabajar un afio con nosotros,
se pondran al frente de la campafia de
renovacion educativa en todos los de-
partamentos, sino que vamos a estu-
diar minuciosamente, con los cincuen-
ta profesores aqui reunidos, todo el
plan de reformas que para la educa-
cion nacional ha planteado el ministe-
rio del ramo™!?. Nieto busca con estos
cursos crear, ademads, un espiritu de
unidad nacional y organizar un sector
de profesores que dirijan la reformaen
las regiones. Estos cursos de informa-
cién empezaron a materializar el plan
de accion del ministerio para esta co-
yuntura que incluia reforma funda-
mental de los programas de estudio de
primaria y secundaria; elaboracién de
planos de edificios, segln las regiones;
establecimiento, como focos de difu-
si6n cultural, de la biblioteca y mu-
seos similares en todas las capitales de
departamento, con no menos de mil
voltimenes cada uno de estos centros, y

con una rica coleccion de material
cientifico...” Pero lo més importante
de este plan de accion era “preparar el
nuevo tipo de maestro que llevara a las
aulas la orientacién renovadora que
predicabamos a nuestro paso, pero
que necesitaba, para no reducirse a la
emocién de un dia, de ejecutores per-
manentes’.

Esta preparacién se logrd en los
cursos de informacion, en los de vaca-
ciones, en los de correspondencia, en
conferencias, en seminarios, utilizan-
do las excursiones, etc. Preparacion
que bajo estas instancias lograba for-
mar a corto plazo a los maestros. Esta
técnica se completaba con la creacién
de los grandes centros de formacién de
maestros a largo plazo: la facultad
de educacion y la gran escuela central de
la Nacién. Nieto piensa que el maestro
es el soldado del ideal, de la reforma,
si no se cuenta con é| ésta no se ha de
hacer. No bastan decretos, ideas, in-
tenciones, es necesario que el maestro
“nuevo™ vaya y ocupe los puestos de
direccién, de mandos medios, que ocu-
pe y se asiente en las regiones, en toda
escuela de pueblo. Ganarle espacioa la
Iglesia y su pedagogia, ganarle “solda-
dos™, maestros, practicas. Montar el
aparato educativo, los lazos que lo
unen a otros aparatos, las poleas de
transmisién; ministerio, rectorias, ins-
pecciones, escuelas, bibliotecas, res-
taurantes, cajas escolares, cargos de-
portivos, juntas de padres de familia.
Nieto estratégicamente privilegid el
aparato y los soldados, después cons-
truyo los centros de formaciéon de
maestros y de directores de escuela,
inspectores, o sea, las escuelas norma-
les en todo el pais, sobre todo en las
regiones claves y una gran escuela nor-
mal para formar los maestros especia-
listas, los “cientificos” de la pedagogia
que habrian de consolidar con planes,
programas y proyectos la reforma na-
cional. Al maestro lo piensa como “‘la
conciencia nacional” y en ese sentido
se formaria. Conciencia, quiere decir,
pasar de ser un transmisor de datos o
informaciones que era en la pedagogia
catdlica, a ser un transmisor simplemen-
te. El maestro mira, observa, analiza,
esto lo comunica, lo habla a otra ins-
tancia mayor y de ésta a otra mayor.
Es, pues, el punto de una red de comu-

nicacién a través de la cual se pueden
detectar los problemas vitales de la po-
blacién. El maestro habria de ser el
gran ojo social. De alli que su forma-
cion estd atravesada esencialmente por
saberes tales como la psicologia expe-
rimental, la biologia, la fisiologia, la
higiene, la pedagogia, la sociologia, to-
dos *‘grosso modo™ saberes empiricos
que ensefian a observar, a ver, a detec-
tar, a indagar, a relacionar, a analizar,
gue muestren detalles, infimos deta-
lles, espacios, anormalidades, dificul-
tades, problemas, etc. Asiel maestro es
pensado como una conciencia sensible,
la conciencia producto de la ciencia
experimental (aplicada), de los movi-
mientos de la vida y de las expresiones
sociales.

Esta formacion habia que producir-
la en un centro docente que esté distri-
buido y organizado con base en la cien-
cia como fundamento: laboratorios,
talleres, seminarios, conferencias, bi-
bliotecas, revistas especializadas, cen-
tros de experimentacién. Ahora bien,
estos centros no sélo han de ser pro-
ductivos cientificamente, sino también
socialmente, y qué mas modelo para
pensarlos que la fabrica. Los centros
de trabajo han de ser fabricas que per-
sigan en movimiento el cuerpo, el espi-
ritu, la vida, dice Nieto Caballero.

A todo lo largo de su vida, en todos
sus tiempos y en todo acontecimiento a
Nieto siempre le preocupd el maestro y
su formacién, pero esa preocupacion
ha tenido su propio proceso. Lo cual
significa que podemos encontrar en su
obra una pluralidad de posiciones,
concepciones y puntos de vista sobre el
maestro. He querido mostrar tres mo-
mentos, pero se pueden mostrar mu-
chos mas, hay que ir a los enunciados
precisos que nos muestran la serie y la
formacion de este ciclo que se llama el
maestro y su formacién. Si se logra
construir lentamente esta formacién es
posible que podamos plantear alterna-
tivas a la actual. De esta manera Nieto
Caballero sélo es un signo, un azar,
una apuesta en esta pequeiia historia.

12, Nieto Caballero, Op. cit., pagina 228.



Las ideas pedagdgicas
de José Marti

ELSA VEGA JIMENEZ*

Al valorar eriticamente los juicios y
criterios que sobre problemas pedago-
gicos vertiera Marti en su produccién
periodistica, se siente latir su presencia
en la actual realidad cubana como el
hilo conductor que engarza las mas
ricas, bellas y genuinas tradiciones pa-
trias y americanistas con los mas altos
valores de la cultura universal y del
marximo-leninismo,

Los objetivos de este trabajo son:
valorar y divulgar las ideas sobre edu-
cacion contenidas en la obra periodis-
tica de Marti, para ayudar a ahondar
en el conocimiento de nuestras raices
historico-pedagogicas.

Marti también fue maestro

En Marti, la teoria y la prictica se
conjugan como una unidad dialéctica
tanto en lo politico como en lo pedago-
gico. El primer aspecto ha sido estu-
diado y divulgado, pero en el segundo
atn es extenso el campo de las posibili-
dades de investigar, pues poco se cono-
ce sobre su actividad como maestro en
el sentido directo de la palabra.

En plena adolescencia, al ser deste-
rrado a Espafia, imparte clases parti-
culares a un grupo de nifios para poder
subsistir.

En México es profesor de literatura
inglesa, francesa y alemana e historia
de la filosofia en la Escuela Normal
Central.

En Venezuela trabaja en el colegio
“Santa Maria” como profesor de lite-
ratura y de francés. Alli también labo-

ra como profesor regular de francés en
el colegio “Villegas™. Por las noches,
en ese mismo plantel dicta conferen-
cias sobre oratoria,

En Guatemala ejercid como profe-
sor de filosofia y de literatura en la
Escuela Normal y fue catedritico de
filosofia en la Universidad. Su multifa-
cética formacion le permite conjugar
estas complejas actividades docentes
con la imparticién de clases de compo-
sicion en el colegio para nifias “Las
Maticas™.

Durante una corta estancia en su
patria trabajo como profesor de ret6ri-
ca, poética, castellano y filosofia en el
colegio “*Casa de Educacion™ de Anto-
nio Plasencia, en La Habana.

En 1881 se establece en los Estados
Unidos de América. En Nueva York
imparti6 clases de espafiol en “‘La Li-
ga”, sociedad creada a instancias suyas
y cuyo objetivo primordial era instruir
a exiliados cubanos y puertorriquefios.
Fue ademds maestro-inspector de esa
sociedad y las tareas docentes de “‘La
Liga" las simultaneaba, al igual que
cuando residia en los paises antes men-
cionados, con sus multiples ocupacio-
nes como lider politico.

La labor directa realizada por Marti
en el aula avala sus juicios sobre ense-
fianza y educacién vertidos hace casi
un siglo.

No queda aspecto importante rela-
cionado con el quehacer educacional
que no sea abordado por el maestroen
sus colaboraciones para la prensa de
paises de habla espafiola. Cuando esas

José Marti: un aporte en el campo de la educacién.

ideas se agrupan para conformar un
todo asombra ver como se da la unidad
intrinseca del pensamiento martiano a
lo largo de poco mds de una década.
Sin habernos dejado una obra organi-
ca, nos ha legado como raiz una rica
produccién pedagégica que nutre las
ramas de nuestro desarrollo econémi-
co social en este luminoso presente.

Marti supo hurgar en su tiempo y
adelantarse a su momento historico
para adentrarse en el futuro con tan
preclaros juicios, que sus consejos so-
bre educacion no sélo tienen plena vi-
gencia para Cuba sino también para
muchos paises hermanos de América
Latina y para los propios Estados Uni-
dos de América. Su ideario pedagégico

* Licenciada del Instituto Superior Pedagogico
de Lenguas Extranjeras **Pablo Lafargue”,
de La Habana, Cuba.

49




50

asombra hoy por su caricter revolu-
cionario y antiimperialista, su profun-
didad, su americanismo.

Varios autores, al analizar el pensa-
miento filoséfico cubano consideran a
Marti un abanderado de la ideologia
democratica revolucionaria.

Durante los quince afios que reside
en los Estados Unidos de América tie-
ne la oportunidad de ir comparando y
contrastando sus vivencias con las que
va adquiriendo.

Esta experiencia insustituible le po-
sibilité adentrarse profundamente en
la esencia imperialista de esa nacion.

Marx y Engels plantearon:

“La clase que tiene a su disposi-
ciéon los medios de produccion
material, dispone al mismo tiem-
po de los medios de produccién
espiritual™,

En correspondencia con este plan-
teamiento, la educacién en los Estados
Unidos estd basada en un falso concep-
to de la vida en el que los valores de las
cosas materiales y espirituales son de-
formados por su sentido practico y uti-
litarista. Aun cuando Marti no fue
marxista, el anélisis de esa situacidn le
sirve como punto de partida para criti-
car el sistema educacional norteameri-
cano, en el que la rudeza y el egoismo
de alma piiblica se materializan en un
sistema de ensefianza donde lo funda-
mental es memorizar lo imprescindible
para amasar fortuna a expensas del
trabajo ajeno, en el caso del capitalista,
o para manejar la maquina y vender
barata su fuerza de trabajo, en el del
obrero.

Como se opone a este modo inade-
cuado de ensefiar a los nifios, ya que no
los convierte en hombres vivos, inde-
pendientes, amantes, sefiala que es ne-
cesario cambiar de raiz ese sistema de
instruccién y convertirlo de verbalista,
memoristico, en cientifico.

Cuando propone esos cambios, los
fundamenta en que la educacién no
puede estar al margen del desarrollo de
la sociedad, porque cada época histéri-

na hoy.

ca requiere un hombre nuevo que reali-
ce las transformaciones. Para Marti,

Educar es depositar en cada
hombre toda la obra humana
que le ha antecedido: es hacer a
cada hombre resumen del mun-
do viviente, hasta el dia en que
vive; es ponerlo al nivel de su
tiempo, para que flote sobre él, y
no dejarlo debajo de su tiempo,
con lo que no podria salir a flote;
es preparar al hombre para la
vida™?,

Marti fue también un ferviente de-
fensor de la educacion de la mujer, de
su preparacién para la vida, para ser
compaiiera de los hombres y asi trans-
formar las condiciones econdmicas
politicas y sociales de su época. Era
necesario que estuvieran preparadas
para andar los mismos caminos y evi-
tar que surgiera el divorcio intelectual
en la pareja.

Para él educar a la mujer era,

“...habilitarlas para vivir con
honradez, de labores naturales a
su seno hermoso, sin quitarles la
gracia de reinas de encanto y la
fuerza publica de sus cualidades
femeninas”.

El pensamiento pedagégico de José Marti tiene una gran influencia en la educacién cuba-

La educacién del indio, del nativo,
constituyé otra preocupacién para
Marti. Ese indio siempre sometido al
indiscriminado y cruel trato del blanco
que lo despojaba de su cultura, de sus
riquezas, clamaba por escuelas, por
buenos maestros, que le dieran ins-
truccidén acorde con sus necesidades,
naturaleza y porvenir.

Ve al indio igual que al blanco, ca-
paz de asimilar los conocimientos que
se le impartan, de adquirir habitos de
trabajo, de bastarse a si mismo.

La educacion del campesino no es-
capé al analisis martiano ya que la
riqueza principal de Latinoamérica
radica fundamentalmente en la agri-
cultura.

Consideraba que en el campo se ha-
cia cada vez mas necesario el conoci-
miento directo y fructifero de la natu-
raleza. De ahi surge la idea de los
maestros ambulantes, capaces de lle-

1. Marx, Carlos y Engels, Federico. La ideologia
alemana, La Habana, Editorial Politica,
1979, p. 49,

2. Marti, José, Obras compleras, tomo VIII, La
Habana, Editora Nacional de Cuba, 1963,
p. 281,

3. Ibidem, tomo XII, p. 242.




var a los campesinos los conocimien-
tos que no poseian; de ensefiarlos a
introducir las maquinas en su trabajo
diario para aliviarles la carga y aumen-
tar los rendimientos; que les ensefiaran
en el propio terreno lo que ellos necesi-
taban, y conjugaran asi teoria y préctica.

“...]a pluma debia manejarse por
la tarde en las escuelas, pero por
la mafiana la azada”.

Marti concibié como elementos fun-
damentales que debian conformar la
educacion del nifio y del adolescente,
lo que ahora llamamos: educacién in-
telectual, fisica y politécnica.

Sostuvo con firmeza en sus trabajos
que la ensefianza debia ser cientifica
para conducir al nifio o al joven al
razonamiento, al pensamiento, a la
creacion. Solo con el dominio de las
ciencias puede el hombre “flotar sobre
su tiempo™.

Sobre la educacion fisica Marti se-
fial6 que era imprescindible para for-
mar hombres sanos, aptos para desem-
pefiar sus actividades en la sociedad.
Al respecto dijo:

“En estos tiempos de ansiedad
de espiritu, urge fortalecer el
cuerpo que ha de mantenerlo™.

También el trabajo ocupé la aten-
cion del maestro. En reiteradas ocasio-
nes hace referencia a las ventajas que
éste tiene para la formacién del hom-
bre. Para él, ademas del sentido utilita-
rio de lo producido, estd el valor estéti-
co, el goce espiritual que produce dar
forma a algo con las propias manos, si
¢éstas son movidas por la imaginaciony
el amor,

Y en magistral sintesis expresd su
concepcidn acerca de formar mentali-
dad de productor en el educando cuan-
do dijo:

“Que cada hombre aprenda a
hacer algo de lo que necesitan los
demas”.

En relacién con la ensefianza de las
lenguas extranjeras, se pronunci6 a fa-
vor de la necesidad de dominar prime-
ro la lengua materna para poder asimi-
lar adecuadamente otro idioma, al

mismo tiempo concedia gran impor-
tancia al estudio de un idioma por las
posibilidades que abria para adentrar-
se en otras culturas.

Consecuente con sus ideas, fue un
estudioso de las lenguas extranjeras lo
que le permitié impartir clases, tradu-
cir y escribir para publicaciones de
otros paises.

En el campo de la traduccién se des-
tacoO por la depurada calidad de su
trabajo en el que puso en prictica su
concepcion de que “traducir es trans-
pensar™.

Marti y la funcion social y cultural
del maestro

Para Marti el maestro debia ser un
verdadero ejemplo, un guia eficaz para
sus educandos, por ello era necesaria
una adecuada formacion de su perso-
nalidad que posibilitara el que sus
alumnos se formaran integralmente y
pusieran todas sus potencialidades al
servicio de la sociedad que se construye.

El maestro debe dejar su huella in-
deleble en las generaciones que forme,
tal como en Marti habia sucedido con
Mendive.

En las tesis y resoluciones de nuestro
Primer Congreso del Partido Comu-
nista se reafirma la importancia de las
ideas de Marti para el desarrollo edu-
cacional cubano desde las primeras
etapas de la Revolucion. Alli se expresa:

“Una de las fuentes nos viene de
José Marti que resumié y enri-
quecié lo mads progresista del
ideario pedagdgico cubano™,

El magisterio en Marti fue una cons-
tante. Fue maestro en el sentido direc-
to de la palabra cuando frente al alum-
nado instruia y educaba; maestro
porque como dirigente politico con su
ejemplo nos ensefld el verdadero senti-
do de la dignidad y la soberania; maes-
tro porque en la Cuba actual sus ideas
son faro y guia en la construccion de la
nueva sociedad.

Marti concedia gran importancia al
papel del hombre como elemento in-

dispensable en las necesarias transfor-
maciones de una sociedad,

Consideraba un crimen monstruoso
que la escuela no estuviera acorde con
la época porque con una ensefianza
verbalista, memoristica, escolastica no
se preparaba al hombre para vivir, en
una sociedad convulsa, dindmica pro-
ducto de la aplicacion consecuente de
los adelantos cientificos y técnicos en
todas las esferas de la economia. Nue-
vos tiempos exigen una escuela nueva,
que forme un hombre nuevo. Y el
transcurrir de la historia en nuestra
sociedad socialista corrobora la prédi-
ca martiana de que cada época requie-
re cambios sustanciales que comiencen
en la escuela primaria y culminen en
la universidad. Sélo con el perfeccio-
namiento sistematico de planes de es-
tudio, programas, textos y con la supe-
racién constante del personal docente
en todos los niveles y subsistemas de
ensefianza puede la educacién prepa-
rar hombres verdaderamente aptos
para desarrollarse en su época, con
una formacién integral y una concep-
ci6n cientifica del mundo que los haga
cada vez mas libres, menos dependien-
tes de supuestas fuerzas sobrenatura-
les o de pretendida superioridad dada
por el color de la piel, el sexo, el origen
o la posicion social. Estaba convenci-
do Marti de que el indio, la mujer, el
negro, el campesino, todos tenian
iguales posibilidades intelectuales y,
por tanto, todos sin excepcion debian
acceder a la educacion,

Los juicios emitidos por Martisobre
educacién analizados en este trabajo,
fueron publicados en periddicos de
paises de América Latina. Sus opinio-
nes sobre los defectos y virtudes del
sistema educacional en los Estados
Unidos eran llamados, alertas para las
naciones hispanoamericanas.

Hoy sus ideas, consejos, recomen-
daciones son un caudal inagotable en
el que pueden inspirarse las naciones
de la América mestiza, de “Nuestra
Ameérica”, esa que se extiende desde el
Bravo hasta la Patagonia.l

4, Partido Comunista de Cuba, Seleccién de
documentos del Primer y Segundo Congre-
sos del Partido Comunista de Cuba, La Ha-
ban, Editorial Politica, 1982, p. 299,
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El Congreso
Pedagdgico Nacional

FELIPE ROJAS M.”

Desdé el momento en el cual los edu-
cadores hicieron suyo el Movimiento
Pedagogico se ha planteado la necesi-
dad de realizar el CONGRESO PE-
DAGOGICO!,

En la XIII Asamblea Federalde FE-

CODE se plantearon las lineas genera-
les para su organizacion y realizacién:

“EL CONGRESO PEDAGOGICO
debe entenderse como un evento peda-
gobgico y cultural dirigido esencialmen-
te por los maestros y a los maestros,
que permita el conocimiento y con-
frontacién de ideas, experiencias y la
apertura a nuevas alternativas pedago-
gicas. El CONGRESO PEDAGOGI-
CO debe ser la tarea central del Movi-
miento Pedagogico durante el afio de
198672,

Se ha propuesto reiniciar la realiza-
cién de los CONGRESOS PEDAGO-
GICOS NACIONALES, establecidos
por la ley de la Repiblica en 1916
como una instancia peridédica donde
todos los sectores de la comunidad
educativa nacional se retinan para pre-
sentar sus opiniones, estudios y pro-
puestas, someterlos a discusion y asi
generar una corriente de opinién que
ejerza una vigilancia permanente sobre
los destinos de la educacion.

En el pais nos hemos acostumbrado
a ver como inevitable el fenémeno de
unos cuantos expertos tomando deci-
siones que afectan a mas de 5 millones
de nifios y jovenes y a mas de 200 mil
educadores. Estos expertos fundamen-
tan sus decisiones en estudios y diag-
noésticos de “circulacién restringida®
(aun cuando han sido financiados con
fondos piblicos) y se escudan detras de
la “neutralidad técnica” cuando son
criticados.

Para iniciar un debate permanente y
abierto sobre la realidad educativa y
promover un proceso democratico en
la toma de decisiones, que deje atras el
estilo tecnocratico imperante, convo-
camos el CONGRESO PEDAGOGI-
CO NACIONAL y proponemos ini-
cialmente abordar 4 dimensiones de la
realidad educativa:

la. Los FINES de la Educacién,

2a. La CALIDAD de la Educacién,

3a. Los PLANES DE ESTUDIO y

4a. La FORMACION PEDAGOGI-
CA de los educadores.

Queremos someter esta propuesta
y las formas organizativas de prepara-
cién, realizacién y divulgacion del
CONGRESO PEDAGOGICO al méas
amplio proceso de consulta con todos
los sectores de la comunidad educativa
y cultural del pais, porque so6lo a través
de este consenso podremos lograr que
el debate y sus resultados tengan la
solidez y profundidad que exige la cri-
tica situacion del sistema educativo co-
lombiano, de cuya suerte se han desen-
tendido no sélo las instancias del
Estado responsables de su manejo y
vigilancia sino aun las colectividades
politicas, como acaba de comprobarse
en el debate electoral en curso.

El CONGRESO PEDAGOGICO
NACIONAL debe lograr que los pro-
blemas educativos y pedagdgicos no
sélo sean “noticia” sino que sean preo-
cupacién permanente de la comunidad
nacional.

* Director del CEID-Fecode,

! “Conclusiones del XIII Congreso Nacional
de Educadores” (1982), pag. 45

? “Conclusiones de la XIIT Asamblea Federal
de FECODE" (1985), pdg. 77



Plan Nacional del CEID-FECODE
1986-1987*

(Resumen)

El Plan Nacional del C.E.I.D. - FE-
CODE recoge las grandes lineas de tra-
bajo acordadas por la 13a. Asamblea
Federal (Pasto, julio 16-19 de 1985)
para el periodo 1986-1987. El Plan se ha
propuesto para articular organicamen-
te todas las iniciativas y las acciones de
las organizaciones regionales,

El Plan Nacional estd conformado por:.

A. Unas METAS a corto plazo (para
cada semestre de los dos afios) y me-

diano plazo (hasta la proxima Asam-
blea Federal);

B. Unos INSTRUMENTOS para ha-
cerlos efectivos: el C.E.I.D. - FECO-
DE, los C.E.L.D. Regionales, las Co-
misiones Pedagdgicas y la Revista
“EDUCACION Y CULTURA"”;

C. Unas ACCIONES cuya realiza-
cioén permitird la materializacion de las
metas: los Seminarios Nacionales, Re-
gionales y locales, las Asambleas Pe-
dagogicas y el Congreso Pedagdgico
Nacional, y

D. Unas RESPONSABILIDADES,
tanto en el plano nacional como en el
regional.

1. METAS DEL PLAN NACIONAL
Las metas basicas son:

A. La COORDINACION del trabajo
de los C.E.I.D. Regionales existentes y
su CREACION y CONSOLIDA-
CION en las demas seccionales;

B. La PROMOCION del DEBATE
PUBLICO sobre todas las dimensio-
nes de los PROBLEMAS EDUCATI-
VOS nacionales, tanto al interior del
magisterio como entre los demds gre-
mios de trabajadores y hacia la comu-
nidad nacional.

C. La APROPIACION y la PRO-
DUCCION de INVESTIGACIONES
sobre la realidad educativa (1),

Para hacerlas efectivas se propone es-
calonarlas durante los 4 semestres:

1986 ler. Semestre: Iniciacién del de-
bate de los documentos preparatorios
al Congreso Pedagogico Nacional en-
tre los C.E.I.D. Regionales y las Comi-
siones Pedagdgicas;

20. Semestre: Difusién y profundiza-
cion del debate en cada una de las
regionales y designacién de los partici-
pantes al Congreso Pedagdgico Nacio-
nal;

1987 ler. Semestre: Realizacién del
Congreso Pedagbgico Nacional e ini-
ciacion de la difusion de sus delibera-
ciones entre todo el magisterio nacio-
nal,y

20. Semestre: Difusion de las delibera-
ciones del Congreso Pedagdgico Na-
cional en las diferentes regionales.

2. LAS ACCIONES DEL PLAN
NACIONAL

Las acciones propuestas son de 3
tipos:

A. Locales: Seminarios, talleres y
demas actividades, y

B. Regionales Seminarios y Asam-
bleas Pedagogicas;

C. Nacionales: El Congreso Peda-
gogico.

Los SEMINARIOS REGIONA-
LES reuniran representantes de las
diferentes seccionales durante dos
dias para el andlisis y la discusién
de los Documentos preparatorios
sobre cada uno de los temas centra-
les del Congreso Pedagégico y la
Planeacion de las actividades regio-
nales y locales,

El lugar, la fecha y los mecanismos
de inscripcidon serdn previamente
acordados con cada C.E.L.D. Re-
gional en el curso del mes de febre-
ro.

Los participantes en los Seminarios
Regionales promoveran todo tipo
de ACTIVIDADES en las diferen-
tes localidades de las regionales pa-
ra difundir los Documentos prepa-
ratorios e impulsar su debate.

Los SEMINARIOS REGIONA-
LES ylas ACTIVIDADES LOCA-
LES se realizaran en el curso del
Ier. semestre de 1986 (marzo-junio),

Posteriormente se realizardn las
ASAMBLEAS PEDAGOGICAS
en la ciudad capital de cada divi-
sién territorial con el fin de desig-
nar los participantes de cada
C.E.L.D. Regional al Congreso Pe-
dagodgico.

Las ASAMBLEAS PEDAGOGI-
CAS se realizardn durante el 2o,
semestre de 1986 (agosto-
noviembre).

Este proceso de andlisis y debate
colectivos tendra su culminacién
en el CONGRESO PEDAGOGI-
CO NACIONAL, arealizarse en el
primer trimestre de 1987 (enero-
marzo) en la ciudad de Bogota.

En curso del 20. y del 3er. trimes-
tres (abril-septiembre) se realizaran
ACTIVIDADES DE DIVULGA-
CION en todas las divisiones terri-
toriales para dar a conocer y discu-
tir las deliberaciones del Congreso
Pedagdgico,

Las relatorias de las Comisiones y
demaés documentos producto de las
deliberaciones seran publicados en
una Separata de “EDUCACION Y
CULTURA” para su difusién en-
tre todo el magisterio y los diferen-
tes sectores vinculados a la educa-
cion. ®

* El Presente Plan fue presentado a fa Junta Na-
cional de FECODE (20 y 21 de encro de 1986).

1. Conclusiones de la 13a. Asamblea Federal,
DOCUMENTOS N I, Bogotd. Ediciones FE-
CODE, 1985.
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Candidatos y Programas

La educacion
en la trastienda

Es lamentable tener que reconocer-
lo, pero esa es la cruda realidad, que no
obstante los ingentes problemas que la
afectan y los esfuerzos realizados por
el gremio magisterial para llamar la
atencion de la opinién politica sobre
los mismos, la educacién continiia
siendo un tema marginal y secundario
en la controversia de los partidos y
candidatos que se enfrentan por con-
quistar el favor popular.

Asi lo muestra el suceso de la pro-

longada e intensa campafia politica

que se desarrolla en el pais para inte-
grar las corporaciones puiblicas y elegir
nuevo Presidente de la Reptiblica. Una
campafia que a diferencia de anteriores
ha contado con abundante espacio en
la television, la radio, y la prensa escri-
ta, para que los aspirantes a ocupar las
posiciones directivas del Estado ex-
pongan sus tesis acerca de los proble-
mas que agobian a los colombianos.

Indagando sobre los programas y
plataformas de los partidos liberal,
conservador y el Nuevo Liberalismo,
encontramos que el tema de la educa-
cién es apenas esbozado, casi que por
cumplir. No es que los candidatos no
tengan nada que decir o proponer al
respecto, aunque realmente sea muy
poco. En el debate, en las proclamas,
en los discursos, la cuestién educativa
se mantiene en la trastienda, relegada
por completo a un segundo plano, vic-
tima de un tratamiento tan llano y oca-
sional que da grima.

De todo lo preguntado debe haber
un tanto. Lo cierto es que a los colom-
bianos se les niega la posibilidad de
conocer el pensamiento y las propues-

tas de quienes aspiran a gobernarlo
sobre un aspecto tan vital para el pre-
sente y el futuro de la Nacién.

Sin la pretension de analizarlos pero
si de someterlos al juicio de nuestros
lectores, a continuacién intentaremos
sacar del escondrijo los planteamientos
que sobre la educacién nacional han
formulado los candidatos de las tres
mds importantes agrupaciones politi-
cas que ocupan en el momento el esce-
nario electoral. Lo haremos apoyan-
donos en tres documentos basicos: el
Programa del Partido Liberal Colom-
biano expedido por su candidato a la
Presidencia el doctor Virgilio Barco
Vargas el 4 de diciembre de 1985; El
Pensamiento Econémico y Social de
Alvaro Gomez, recopilado por Alber-
to Bermudez (Plaza & Janés, noviem-
bre de 1985) y el Programa del Nuevo
Liberalismo, aprobado por su Congre-
so Nacional.

Desde ya nos comprometemos a rea-
lizar en nuestro préximo numero el
analisis y la controversia de las tesis de
los candidatos presidenciales, presen-
tadas en esta resefia, ¢ invitamos a
nuestros lectores a hacer otro tanto en
las paginas de la Revista.

El Partido Liberal

El Programa del Partido Liberal
concibe la educacién como ‘““un servi-
cio publico que debe prestar primor-
dialmente el Estado, como un derecho
de todos los ciudadanos, como un ins-
trumento fundamental para la forma-
cién integral del individuo y su promo-
cién social”. Plantea como principios
guias de su politica en materia educati-



va “‘la preferencia por la educacién pu-
blica y democrética sin menoscabo de
la privada; la defensa de la libertad de
ensefianza y el libre examen™; postula
como prioridades “‘la universalizacién
de la educacion primaria, particular-
mente rural, la cual debe ser gratuita y
obligatoria; la preescolar y especial in-
tegrada; la erradicacion del analfabe-
tismo; la educacion basica de campesi-
nos, trabajadores adultos del sector
informal urbano, y el deporte popu-
lar”; se pronuncia en favor “del des-
arrollo de la universidad publica y de
la resolucién de la crisis que la afecta,
de una universidad publica abierta a
todas las vertientes del pensamiento
cientifico y democratico, con libertad
académica, ordenada y disciplinada™;
plantea ‘“‘la necesidad de adecuarel sis-
tema educativo a las necesidades rea-
les del pais y armonizarlo con la poli-
tica de empleo™; se compromete a
“restablecer el orden y la responsabili-
dad en la gestion educativa para supe-
rar la crisis de administracion™; para
ello propone *‘la descentralizacion re-
gional en la ejecuciéon de las politicas
educativas y entregar a lasautoridades
locales la responsabilidad politica, ju-
ridica y financiera de la educacién,
porque dentro del desempefio actual
absorbe la cuarta parte del presupues-
to nacional”.

Hasta aqui los planteamientos del
liberalismo oficialista. Generalidades
conocidas de antafio, postulados y
compromisos que no ha sido capaz de
realizar, insistencia en politicas fraca-
sadas o derrotadas, como la llamada
descentralizacion regional. Ante tanta
pobreza y generalidad averiguamos
por una posicién menos vaga del can-
didato Barco. En un discurso leido en
Cali el 5 de octubre de 1985 en una
reunidn con docentes de ese departa-
mento, el candidato oficial del Libera-
lismo planted lo que sigue. Que a su
juicio la educacidn, junto con la cien-
cia y la cultura, deben formar un todo
armonico, debidamente coordinado,
para que los esfuerzos que haga la so-
ciedad en ese campo sean mas produc-
tivos y eficaces. Por ello fustiga la exis-
tencia de tan diversas instancias
administrativas con injerencia en el
problema educativo, la duplicacion de
funciones y el burocratismo. Agrega
que “el enorme crecimiento del gasto

en educacion no ha sido acompafiado
de una adecuada organizacion admi-
nistrativa®. “No existe un sistema na-
cional educativo que determine cudles
sonlos objetivos de la educacion,... que
integre los distintos piveles entre si y
éstos con los campos de la cultura, la
ciencia y la recreacién popular”. Afir-
m6 igualmente que **la libertad de ense-
fianza ha sido confundida con la liber-
tad de empresa”, por lo que se engafia
a los universitarios con procesos ca-
rentes de calidad y sin apego a las reali-
dades nacionales. Expresé que las
realidades sociales, politicas y eco-
noémicas de las regiones y la opinidén
de la comunidad no han sido tenidas
en cuenta en la organizacion de la edu-
cacion. “Existe un centralismo agobia-
dor que, més que otra cosa, representa
un burocratismo insaciable...”, afirmé
en Cali el doctor Barco.

Plante6 la necesidad de disefiar un
sistema educativo nuevo, de eliminar
la dualidad entre los Fondos Educati-
vos Regionales y las Secretarias de
Educacién, de vincular la comunidad
local al proceso educativo. “Yo creo
que en las grandes decisiones de la edu-
cacién deben estar presentes no sélo
los altos funcionarios del Estado, sino
también los educadores, los padres de
familia, los gremios econémicos y tam-
bién los estudiantes”.

En su concepto, “‘el Ministerio de
Educacién debe ser el organismo pla-
nificador del desarrollo del proceso
educativo, y no el ejecutor de progra-
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mas, el nominador de docentes o el
pagador de salarios’. Como corolario
de esta afirmacién, sostiene que los
municipios *‘que ya han alcanzado un
grado importante de desarrollo” de-
ben acometer la tarea de *“‘arreglar sus
asuntos educativos”. Para el doctor
Barco éstos son la gran mayoria. “Yo
creo que el proceso educativo ganara
en calidad y eficiencia si es administra-
do localmente”, sostuvo enfatica-
mente.

El candidato liberal se compromete
en la defensa y extension de la educa-
cion publica y sefiala como prioridades
la primaria, gratuita y obligatoria. Se
compromete, igualmente, con la crea-
cién del Fondo Prestacional del Ma-
gisterio,

Aunque el doctor Barco reivindica
para el partido liberal la nacionaliza-
cion de la educacién piblica, anuncia
su municipalizacién. Esta es una con-
tradiccién evidente, que muestra la po-
ca consistencia de sus planteamientos.
Habra que esperar otras intervencio-
nes del doctor Barco para poder cono-
cer mejor su pensamiento sobre éste y
otros problemas de la educacion, no
mencionados hasta ahora.

El candidato conservador

Para el candidato conservador G6-
mez Hurtado la mejor prueba del sub-
desarrollo colombiano es la educa-
cién. “Sin verdadera educacién no es
dable acceder al progreso”, afirma y
agrega: “El verdadero desarrollo eco-
némico dependera de la capacidad
que tengamos de ofrecer educacion pa-
ra todos™. Pero ja quién corresponde
principalmente esa responsabilidad? A
la familia y a partir de cierta edad al
propio educando, responde el doctor
Goémez. “La obligacion estatal de pro-
porcionar educacion gratuita y a veces
obligatoria se impuso para que las cla-
ses de menores recursos pudieran cum-
plir sus designios en materia educati-
va”. Este enunciado, advierte, ha sido
desfigurado por el paternalismo esta-
tal, puesto que el intervencionismo es-
tatal tan “‘exuberante y opresivo se ha
ido apropiando de los cAnones y estin-
dares de la educacién, que yano queda
campo para los educadores privados™.
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Para el doctor Gémez la intervencién
estatal en la educacién sdlo deberia
tener dos fines especificos: “asegurar
la instruccion obligatoria de los nifios
en los primeros niveles académicos y
conseguir que la formacién impartida
tenga unos niveles minimos de homo-
geneidad y tecnologia”. Combatiendo
el intervencionismo estatal critica la
obligacién de repetir materias, la im-
posicion del certificado de escolaridad
que es el bachillerato, el examen de
Estado y el sistema de préstamos para
los “mejores”. En esta misma linea va-
pulea sin contemplacién al ICFES,
cuyo fin —dice— ““es eliminar a puiie-
tazos santanderistas la educacion pri-
vada’’; propone eliminar el 80% de sus
funciones. Se pronuncia en contra de
que el Estado impida la proliferacion
de institutos privados de educacidn,
porque a ello se debe la escasez de
cupos.

El candidato conservador se presen-
ta como un decidido defensor de la
“libertad de ensefianza®, esto es, de la
educacion privada. Tajantemente afir-
ma: “nos hemos puesto de acuerdo to-
dos los colombianos en que al Estado
corresponde la ensefianza primaria y
gue ademads, debe tener cuantos cole-
gios y universidades pueda. Pero me-
terse a reglamentar y supervigilar la
enseflanza privada, como se ha esta-
blecido, es un atentado... Hay que per-
mitir que la gente escoja dénde educaa
sus hijos; pero con el intervencionismo
establecido —inexplicablemente acep-
tado por la iglesia— no hay donde es-
coger”’. Como el Estado es incapaz de
pagar maestros con salarios adecua-
dos, de dotar las escuelas con elemen-
tos minimos, no le es dado intervenir ni
prohibir la actividad privada en el sec-
tor. Hasta la persecucion a los colegios
piratas la considera el doctor Gémez
como una politica que acentta la desi-
gualdad social existente. Es mas, acha-
ca a la interferencia del Estado la su-
presién de la ley de la oferta y la
demanda en la educacién.

Tras esgrimir su vieja queja de que el
Estado le ha entregado la educacion
publica a los marxistas, el candidato
conservador sefiala que “‘al menos, se
esperaria que el partido gobernante,
habiendo conquistado legitimamente
la direccion del Estado, se preocupara

...porque se impartiera... una educa-
cidn se acuerdo con sus principios, con
lo cual al menos se cumpliria la fun-
cion politica elemental de preservar lo
existente’”. En esta linea consigna que
un propdsito esencial de su programa
es “recuperar los derechos de la demo-
cracia en el campo educativo”; para
ello considera “que uno de los meca-
nismos mas eficaces contra la infiltra-
cién totalitaria es el fortalecimiento de
la educacion privada en el pais, que no
solamente ha demostrado que es mas
capaz y menos costosa que la publica,

&
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Sino que se constituye por su propia
naturaleza en un baluarte de nuestras
libertades”. Refiriéndose a la relacion
de la educacién con la cultura, Gémez
sostiene que el Estado no interviene
en campos donde si tiene responsabili-
dad, como por ejemplo, ““la redaccién
de la historia nacional o en la recopila-
cion de nuestra literatura”, para impe-
dir que los valores de lo que llama “la
contracultura’ cumplan su objetivo de
debilitar el Establecimiento,

Gomez Hurtado se plantea partida-
rio de la educacién bdsica primaria
obligatoria y sefiala que en aras de “la
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entelequia de la educacion optima”, se
ha sacrificado el derecho de muchos
colombianos, violando una *‘obliga-
cién legal establecida desde el Gobier-
no de Abadia Méndez”. Los maestros
y el gobierno no escapan a su increpa-
cidn por esta realidad; al respecto sos-
tiene: “los maestros han venido pidien-
do incansablemente aumentos de
sueldo y se ha repartido en esta forma
la totalidad del presupuesto disponi-
ble. Por su parte los gobernantes han
aumentado la némina magisterial has-
ta el extremo posible del déficit y por
afiadidura se le han rebajado los hora-
rios hasta que ellos puedan trabajar
una jornada adicional por fuera de la
administracion publica o en horas lla-
madas extraordinarias que serian ordi-
narias en cualquier empresa organiza-
da. Y se les ha permitido y hasta
ordenado limitar el nimero de alum-
nos en cumplimiento de presuntas nor-
mas pedagdgicas ideadas por notables
educadores, pero que no se cumplen ni
en paises ricos, mucho menos en paises
indigentes como el nuestro...”. El doc-
tor Gémez cree en la validez de los
procedimientos legales y administrati-
vos para imponer la educacién prima-
ria obligatoria, funcién que debe co-
rresponder a los alcaldes y autoridades
de policia.

Sobre el bachillerato, el candidato
conservador, sefiala que su principal
problema es que no se tiene claro “pa-
ra qué se estudia en la escuela secun-
daria”, Para cambiar esta situacion
propone que el bachillerato “constitu-
ya una etapa ambicionable y final de la
preparacion escolar... de manera que
los jévenes puedan de ahi en adelante
hacer su propia carrera sin necesidad
de pagar tributo al mito del doctoraz-
g0, que es un mito pasado de moda™.
Ese bachillerato debe tener una orien-
tacién técnica, segin, el doctor Gob-
mez.

En cuanto a la educacién superior,
Goémez Hurtado sostiene que el pro-
blema universitario colombiano no es
generacional sino producto de “la in-
ternacionalizacion progresiva de las
mentes”, de “‘un coloniaje mas profun-
do que el que se combate con piedra,
acido y fuego™. Sefiala que la universi-
dad falla “por su arcaismo”, por el
desperdicio de tiempo que impone, por



la inseguridad e inconsistencia de sus
metas™. Por ello rechaza la idea de que
la reforma universitaria consista sola-
mente “en simplificar el pensum, en
aumentar los profesores de tiempo
completo o en mejorar los servicios
sociales”. Hay que cambiar el criterio
de lo que son “el tiempo y la funcion de

los universitarios”, agrega. Obviamen- .

te es partidario de la libertad de ense-
flanza en la educacién superior, la li-
bertad de crear instituciones privadas.
El encarecimiento y baja calidad de
la universidad las asigna a la falta de
competencia.

El problema de la Universidad Na-
cional lo considera como “un simple
caso de policia™, provocado por la iz-
quierda, no para tomarse la universi-
dad porque, segiin él, ya la tiene toma-
da, sino por la necesidad de producir
acontecimientos hacia afuera, que de-
muestren la debilidad del sistema poli-
tico imperante “La Universidad Na-
cional no tiene remedio como est4. Ni
vale la pena hacer algo por ella. De
suyo ya es un fracaso suficientemente
costoso para el Estado y frustrante pa-
ra los universitarios’, asi piensa el can-
didato conservador. “Hay que volvera
fundar la Universidad Nacional®, es su
planteamiento,

Goémez propone dos soluciones po-
sibles para el manejo de la Universidad
Nacional. Conformarla por institutos
separados (una escuela tecnoldgica,
una facultad de ciencias humanistas).
Siesto no funciona, entonces, “‘la inte-
gridad de la Universidad Nacional no
vale la pena... El Estado debe crear
nuevos institutos de alta cultura, don-
de se ensefie y aprenda, sin pasado de
violencia, descentralizados’’.

Este es el pensamiento educativo del
candidato del Partido Conservador a
la Presidencia de la Republica. Mas
explicito no podria ser, asi haya pasa-
do de largo frente a agudos problemas
de la educacion piblica, que en el con-
texto de sus planteamientos espera re-
solverlos mediante el fortalecimiento
de la educacién privada y el combate al
intervencionismo estatal.

El Nuevo Liberalismo

El Nuevo Liberalismo considera que
“no obstante la crisis financiera y las

dificultades econdémicas por las que
atraviesa, Colombia tiene recursos que
le permiten lograr en el curso de po-
cos afios vuelcos radicales en su edu-
cacién”. Propone ‘“‘un gran esfuerzo
colectivo para sacar a la Nacion del
conformismo que parece haberse apo-
derado de todos y que ha llevado a
que el pais se “acostumbre”, a tener
una, instrucciéon publica insuficiente,
inequitativa y de muy baja calidad”,
Para rematar su optimismo, indica que
“estan dadas las condiciones para que
antes de 1990 se logre erradicar el anal-
fabetismoy se pueda garantizar una es-
colaridad minima de cinco afios de pri-
maria, como primer paso para queenel

curso del préoximo decenio todo co-
lombiano tenga por lo menos nueve
afios de educacién basica”. Plantea
que como “‘el sistema tiende a estabili-
zarse desde el punto de vista cuantitati-
vo, existe ya la posibilidad de mejorar
radicalmente el proceso educativo”.

Entre las “acciones especificas”™ que
se propone adelantar el Nuevo Libera-
lismo desde el Gobiernoaparecen:con-
tinuar con los programas de alfabetiza-
ciénimpulsados por elactual yanterior
Gobierno; impulsar la educacién
preescolar; aumentar la tasa de escola-
rizacién primaria en las zonas rurales;
reduccion de las tasas de desercién de
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la escuela primaria, especialmente en
las zonas rurales; ampliacién de la co-
bertura de la ensefianza secundaria,
sobre todo en las zonas rurales y en las
areas marginadas de las grandes ciuda-
des; desarrollar un amplio plan de ca-
pacitacion de docentes, fomento de la
profesionalizacién del magisterio y
vinculacién por concurso de méritos;
impulsar la revisién del curriculo de la
ensefianza basica cuya implementa-
cién empezd en los dos primeros cur-
sos en 1985; iniciar una campafia ma-
siva de dotacién de textos escolares a
precios subsidiados para estudiantes
de primaria; hacer méas efectivos los
controles de calidad de los estableci-
mientos de educacién superior; forta-
lecer los sistemas de crédito y ayuda
educativa a estudiantes de los sectores
medios bajos y populares; promover la
apertura de programas nocturnos en
las universidades oficiales; buscar el
establecimiento de verdaderos subsis-
temas regionales de educacién supe-
rior; fortalecimiento de los programas
de postgrado que ofrece el sector ofi-
cial; fortalecimiento de la capacidad
investigativa de las universidades que
ya han logrado un despegue de esta
actividad; desestimular la formacién
en campos profesionales en que haya
exceso de oferta.

Para desarrollar estas acciones la
plataforma del Nuevo Liberalismo
contempla un conjunto de medidas,
como las siguientes: en el campo de la
alfabetizacion, acudir a los estudiantes
universitarios y de bachillerato, orga-
nizaciones sindicales y de usuarios,
juntas de accién comunal; para impul-
sar la educacion preescolar, introducir
progresivamente este nivel en las es-
cuelas publicas, en combinacién con
campafias de nutricibn materna e in-
fantil y formacién de personal alta-
mente calificado en el mismo; para
aumentar la escolarizacién primaria
rural, propone el establecimiento de
nuevas Concentraciones de Desarrollo
Rural, la reubicacién de maestros en
esas areas y fortalecer la ensefianza por
radio y televisién dirigidas por el Esta-
do y complementada con sesiones pre-
senciales periddicasy para reducir las
tasas de desercion escolar rural, mejo-
rar el estatus econdmico del campesi-
no, flexibilizar la programacién, com-
plementar la educacién con estrategias

57




Mas alla de las limitadas o inconsistentes propuestas de
los candidatos presidenciales, el problema educativo
seguira gravitando como un problema nacional insosla-
yable. De nuestra parte continuaremos en nuestro pro-
posito de desentrafiar la naturaleza de su crisis con
miras a formular nuestras particulares propuestas de

solucion.
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no presenciales, promover la forma-
cidn de escuelas productivas. En el ni-
vel de la ensefianza secundaria, la pla-
taforma contempla la expasidon de las
modalidades de aprendizaje escolari-
zado, atencién a los sistemas de eva-
luacién de la educacion informal, di-
versificar la bdsica secundaria,
mejorar la calidad de los bachilleratos
pedagodgicos y agropecuario y ampliar
la cobertura del industrial, vigilar los
niveles académicos de los colegios noc-
turnos y de los departamentales; dota-
cion de laboratorios, bibliotecas y
otras ayudas educativas; propender
porque los colegios de secundaria ten-
gan actividad investigativa, asi sea de
nivel elemental. Para la educacién su-
perior, incluye el mejoramiento de la
capacidad de fomento y control del
ICFES,; revisar el estado de los progra-
mas nocturnos que ofrecen las univer-
sidades privadas y asegurar la calidad
de la educacioén a distancia, promover
mecanismos de integracién interuni-
versitaria para evitar la excesiva proli-
feracién de instituciones y garantizar
la diversidad en la oferta de los progra-
mas.

El Nuevo Liberalismo se pronuncia
en favor de “los principios de la liber-
tad de ensefianza y manejo autébnomo
de la universidad, con independencia
de los poderes publicos pero sujeta a
controles estatales en cuanto a requisi-
tos académicos minimos y de manejo
presupuestal”. Cree necesario “‘am-
pliar y hacer efectivos los mecanismos
de participacién docente-estudiantil
en la vida académica de las universida-
des y en su gobierno”. Estd por “la
derogatoria de la norma constitucio-
nal que deja en manos del Gobierno el
nombramiento de los rectores”,

Plantea la necesidad de definir con
exactitud las responsabilidades de la
Nacidn, los departamentos y los muni-
cipios en el sostenimiento de la educa-
cién piblica, “bajo el principio de que
la administracion y la prestacion de
servicios deben ser descentralizados y
la responsabilidad primaria en la fi-
nanciacion debe ser nacional”. En este
marco sugiere “la elaboracién de un
estudio sobre la cuantia de las deudas
del sector publico al magisterio, que
aclare definitivamente a cargo de
quién estan y conduzca a un plan con-
creto de pagos”. Ofrece fortalecer el
financiamiento del sector educativo
publico, disefiar un modelo de evalua-
cion de todo el sistema y sus compo-
nentes a fin de optimizarlo desde el
punto de vista cuantitativo y cualitati-
vo y “‘asegurar la participacion de do-
centes, estudiantes, padres de familiay
egresados en la vida académica de las
instituciones educativas, propiciando
la organizacion formal y democratica
de esos estamentos”.

Como puede verse, el Nuevo Libera-
lismo se esfuerza por presentar un con-
junto mas completo de politicas y me-
didas para enfrentar las necesidades de
crecimiento y mejoramiento del sector
educativo estatal. Pero se olvida que
algunas de sus propuestas ya han sido
ensayadas sin €xito, como consecuen-
cia de la falta de propdsitos claros, de
recursos financieros y del caos admi-
nistrativo, aspectos para los cuales no
presenta formulas de solucion satis-
factorias.

Semejanzas y diferencias

Una gran semejanza entre los tres
programas esbozados es que ninguno

consigna respuestas concretas a los
problemas de fondo de la educacion, a
no ser que como tales se reconocieran
las del candidato conservador, quien
cree hallar en los educadores privados,
o mejor en los empresarios de la educa-
cion, la solucion al desbarajuste educa-
tivo del pais. Problemas tan cruciales
como el de los fines y propésitos de la
educacién, sus funciones sociales y cul-
turales, los planes y programas de estu-
dio, son omitidos o mencionados de
soslayo, con frases de cajon, como que
la educacion “‘es un instrumento para
la formacién integral del individuo y
su promocion social” o que “sin edu-
cacién no es dable acceder al desa-
rrollo”.

Se alegara que éstos no son temas de
los cuales deba ocuparse un programa
de gobierno, dado que se da por sabida
la concepceion filosofica de los partidos
al respecto. Pero es precisamente por-
que los partidos y sus personeros, se
han desentendido de esas cuestiones
fundamentales, que ya no convocan el
interés nacional. Y es por la falta de
debate, de claridad y norte, sobre las
mismas que la educacion se encuentra
a la deriva, sumergida en una profunda
crisis.

Otros aspectos, igualmente impor-
tantes, como la calidad de la ensefianza
que se imparte y se recibe, la situacion
de la nifiez y la juventud, los progra-
mas de formacién de maestros, el défi-
cit financiero de la educacién publica,
el caos administrativo que la aflige, los
problemas laborales del magisterio, si
acaso son considerados, los candida-
tos los abordan con la misma visién y
formulas de siempre. No se examinana
fondo ni se innovan propuestas para



sacarlas del estado de crisis en que se
encuentran.

La calidad de la educacidn es consi-
derada por el candidato conservador
como una ‘“‘entelequia’ para sacrificar
el derecho a educarse de muchos co-
lombianos. El doctor Virgilio Barco ni
siquiera la menciona. Solamente el
Nuevo Liberalismo contempla algunas
estrategias para mejorarla. Los proble-
mas alimentarios, de salud, de organi-
zacién y participacion de los estudian-
tes tampoco merecen la preocupacion
de los candidatos del conservatismo y
el liberalismo; también en este aspecto
se destaca sobre los demas el programa
del doctor Galan. Idéntica situacion
ocurre con los programas de forma-
cion de maestros.

Aunque ningun candidato se pro-
nuncia en contra de la educacién pri-
vada, el unico que se coloca abierta-
mente del lado de su fortalecimiento es
el conservador. Los dos liberales se
comprometen a favorecer la publica,
pero no proponen ninguna férmula
para aliviar su crisis financiera. El doc-
tor Galan se limita a presentar una
carga de optimismo frente a ella y a
plantear que es necesario definir las
responsabilidades de 1a Nacién, los de-

En la actual campa-
fia electoral el tema
educativo ha sido
relegado a un se-
gundo plano.

partamentos y los municipios ensusos-
tenimiento, sefialando que la respon-
sabilidad primaria debe corresponder
a la Nacion.

En relacion con el caos administrati-
vo,elcandidatoconservador nosugiere
ninguna solucién, se limita a criticar la
incapacidad administrativa del Esta-
do. El partido liberal propone descen-
tralizar la prestacion y administracion
del servicio en los municipios que ha-
yan alcanzado cierto grado de desarro-
llo. El Nuevo Liberalismo se inclina
por la descentralizacién en las regio-
nes. Los tres candidatos se olvidan que
el manejo de la educacién ha estado
centenariamente en manos de los de-
partamentos, con la excepcion de los
planteles nacionales que no constitu-
yen el 20% del sector oficial. Lo que se
ha venido centralizando cada vez mas
essu direccién y regulacion, asicomoel
financiamiento, en virtud de la incapa-
cidad economica de los departamentos
y municipios para sostenerla. Ahora
bien, si el Gobierno Nacional se ha
visto forzado a intervenir en su admi-
nistracion, ha sido como consecuencia
de la irresponsabilidad e incapacidad
técnica de las autoridades seccionalesy
locales.

Solamente el Nuevo Liberalismo se
detiene en uno de los problemas labo-
rales del magisterio, el relativo a las
deudas. Los otros dos pasan completa-
mente inadvertidos sobre ellos. El can-
didato conservador se ocupa de los
educadores para responsabilizarlos
junto con el Gobierno del déficit pre-
supuestal y de la falta de cubrimiento
de la matricula oficial.

En cuanto a las funciones que com-
peten al Estado en materia educativa,
las posiciones de los candidatos libera-
les son bien divergentes con las del
conservador. Mientras gue este tultimo
es enemigo de que el Estado intervenga
en la educacién privada, los primeros y
mas enfiticamente el del Nuevo Libe-
ralismo abogan por mayores controles
sobre ésta. Para el candidato conserva-
dor la responsabilidad primaria del Es-
tado no va mas alla del ciclo elemental
para las clases de menores recursos.

En politica universitaria los candi-
datos no presentan mayores noveda-
des. El liberal oficialista ofrece impul-
sar el desarrollo de la publica y
resolver su crisis, pero no plantea c6-
mo. El conservador es firme partidario
de favorecer la privada y eliminar los
controles que sobre ella ejerce el Esta-
do. El Nuevo Liberalismo, al contra-
rio, se inclina por mejorar la capacidad
de fomento y control del ICFES; pro-
clama la autonomia de la universidad
frente a los poderes publicos, con suje-
cién a controles académicos y de ma-
nejo presupuestal; aboga por la parti-
cipacion de profesores y estudiantesen
la vida académica y en su gobierno y
por derogar la facultad constitucional
del Gobierno para nombrar los rec-
tores.

Mas alla de las limitadas o inconsis-
tentes propuestas de los candidatos
presidenciales, el problema educativo
seguird gravitando como un problema
nacional insoslayable. De nuestra par-
te continuaremos en nuestro proposito
de desentrafiar la naturaleza de su cri-
sis con miras a formular nuestras parti-
culares propuestas de solucién empe-
flados en rodearnos del respaldo y
compromiso de los sectores democra-
ticos y populares en defensa de la edu-
cacion publica y en encontrar nuevosy
renovadores rumbos al porvenir de la
educacion colombiana. @
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El modelo pedagogico
integrado-

Desde enero de 1985 se inici6 el pro-
vecto Modelo Pedagégico Integrado
(MPI) para normales demostrativasen
Guacari, Zarzal y Roldanillo. El pro-
yecto pretende disefiar un nuevo pro-
grama de formacion de maestros a tra-
vés de la construccion de unidades
autoformativas,” en cuya produccién
participen maestros, alumnos, padres
de familia y miembros de la comuni-
dad. Durante la primera fase, se orga-
nizaron actividades para impulsar la
participacion de diferentes grupos en
el trabajo del proyecto y se adelanto
una caracterizacion del modelo peda-
gogico predominante en las tres nor-
males.

¢Cudl es la concepcion del MPI?

En primer lugar es necesario clarifi-
car lo que entendemos por modelo pe-
dagogico. Este puede considerarse co-
mo una forma particular de
seleccionar, organizar, transmitir y
evaluar el conocimiento escolar y co-
mo una forma particular de organizar
las relaciones sociales que se danen la
escuela.

El Modelo Pedagoégico Integrado,
por lo tanto, intenta promover nuevas
formas de seleccionar, organizar,
transmitir, distribuir y evaluarel cono-
cimiento en las escuelas normales y
nuevos tipos de relacién entre los di-
terentes agentes educativos (maestros,
padres de familia, profesionales, arte-
sanos, autoridades) vinculados e inte-
resados en el proceso de formacion de
docentes para educacion primaria.
Los principios que regulan y estructu-
ran estas nuevas formas de organiza-
cién, responden a un codigo educativo
diferente al que ha orientado el mode-
lo pedagogico agregado que ha predo-
minado en la educacién colombiana.

*

El proyecto parte de considerar la
importancia de la participacién colec-
tiva en el proceso de elaboracién de
propuestas de cambio curricular. El
planteamiento anterior implica un
cambio necesario en las relaciones tra-
dicionales generadas por un modelo
pedagdgico agregado (aislamiento en-
tre profesores-alumnos, profesores-
profesores, alumnos-alumnos,
escuela-padres de familia, alumnos-
comunidad, escuela-autoridades edu-
cativas) hacia relaciones de colabora-
cién a través de la realizacion de un
trabajo comin y compartido entre
profesores, alumnos, padres de familia
y miembros de la comunidad en gene-
ral. El MPI promueve el que los impli-
cados en el proceso educativo investi-
guen, colectivamente, sobre los
problemas que se deben involucrar en
los contenidos del programa escolar y
que pueden ser resueltos por agentes
vinculados, directa o indirectamente,
con la escuela.

Una de las contribuciones del pro-
yecto, en su corto periodo de funciona-
miento, ha sido el dar la oportunidad a
los profesores, estudiantes y miembros
de grupos organizados, de reflexionar
mas profundamente sobre la orienta-
cion de las escuelas normales y las
perspectivas de cambio en su organiza-
cion y en la estructuracion de su curri-
culum.

El MPI aboga por una practica pe-
dagodgica en la cual la clasificacion de
valores, la soluciéon de problemas, la
participacién en el proceso de toma de

Proyecto de investigacion adelantado por la U.
del Valle en las Normales de Guacari, Zarzal y
Roldanillo y en el cual participan los profesores
Mario Diaz (Director), Miryam Ziiiga, Ce-
neyra Chéavez, José Hleap, Edgardo Tamara y
un amplio grupo de profesores de las tres Nor-
males.




decisiones y el aprender a aprender son
vistos como elementos importantes en
el proceso educativo. Los agentes edu-
cativos en el MPI se haran mas cons-
cientes de la necesidad de integrar los
contenidos del curriculum y de interre-
lacionar éstos con las caracteristicas de
los alumnos, las caracteristicas de la
escuela y las caracteristicas de la cultu-
ra local.

En este sentido el MPI busca reducir
el aislamiento entre las materias y en-
tre sus contenidos y los conocimientos
practicos de la vida cotidiana. Igual-
mente le da importancia tanto a los
conocimientos que estimulan el des-
arrollo intelectual como a aquellos que
contribuyen al desarrollo de otras
competencias para la vida y el trabajo.
Los temas del curriculum deben cons-
tituirse en un punto de partida para
problematizar una realidad y organi-
zar el trabajo sobre ella. Las situacio-
nes de aprendizaje deben ser un medio
de hacernos conscientes de un proble-
ma, leer acerca de él, buscar diferentes
perspectivas de analisis, formularnos
preguntas, buscar asociaciones, des-
arrollar hipotesis, recolectar informa-
cién colectiva o individualmente, in-

El Modelo Pedago-
gico Integrado busca
nuevas formas de
pensar y hacer la
escuela.

terpretar las evidencias y formular y
aplicar las conclusiones a nuevas situa-
ciones y problemas.

El proyecto MPI ha puesto especial
énfasis y esfuerzos en el establecimien-
to y organizacion de actividades que
impulsen la vinculacién de diferentes
personas de las sedes de Zarzal, Rol-
danillo y Guacari en el trabajo del pro-
yecto. Se espera que con esta participa-
cion se pueda lograr que los resultados
del proyecto estén altamente ligados
con la situacidén real y practica de las
comunidades respectivas. La partici-
pacion se ha promovido a diferentes
niveles: maestros, alumnos, padres de
familia, organizaciones, instituciones
(asistenciales, artisticas, econdémicas,
culturales), grupos formales e infor-
males,

Las unidades autoformativas
(Qué son las unidades autoformati-
vas? ;Como se ubican en el trabajo de

formacién del futuro docente?

;Quiénes participan en su elabora-

cion? ,{;Por‘q.ué se dice que su pedago-
gia es participativa?

(Cudles son las situaciones de
aprendizaje que ellas crean?

Estas preguntas —y muchas otras
que se podrian hacer— tienen por ob-
jeto promover la reflexion y el analisis
sobre el concepto de unidad autofor-
mativa que maneja el proyecto modelo
pedagdgico integrado y permitir que,
en la discusion de los grupos que se
conformen en esta etapa de produc-
cién de unidades, se generen formas de
trabajo, acciones e investigacion que
enriquezcan tanto el proceso de pro-
duccion de lasunidades comoel proce-
so que en ellas se establece para la
formacién de los futuros docentes.

Para el modelo pedagogico integra-
do las unidades autoformativas son
textos que seran disefiados y organiza-
dos para la implementacion del proce-
so de formacién de docentes para la
escuela primaria. En este sentido, las
unidades autoformativas o UAF como
también las denominaremos, son un
conjunto de estrategias que integran
conceptos, problemas, proyectos, mé-
todos, actividades y experiencias desa-
rrolladas por los alumnos mediante el
trabajo colectivo que éstos adelantan
con los padres, con los profesores y
con los diferentes agentes educativos
(indirectos) que puedan integrarse al
proceso de formacion de los futuros
maestros; con la orientacion, guia,
ayuda y soporte tedrico, metodologico
de los profesores normalistas.

La nocidén de autoformacion signifi-
ca que los alumnos, aun cuando po-
sean la asesoria, apoyo y orientacién
de los maestros, pueden desarrollar su
creatividad, su espiritu investigativo y
critico y pueden trabajar agrupada-
mente con otros alumnos y con otros
agentes educativos (directos e indirec-
tos) en el proceso de bisqueda y solu-
cion de problemas.

En este sentido, el proceso de forma-
cién ofrece la posibilidad de que los
alumnos realicen un trabajo més auté-
nomo y que tengan un mayor control
sobre la organizacién y ritmo del
aprendizaje. Con esta metodologia,
los alumnos pueden avanzar en los
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contenidos de acuerdo con su propio
ritmo de aprendizaje y buscar solucio-
nes que se adectien a las situaciones
concretas que enfrentan.,

(Qué diferencia existe entre el actual
modelo de formacién y el modelo pe-
dagdgico de las unidades autoformati-
vas que hemos denominado MPI?
Todos sabemos que tradicionalmente
las situaciones y contenidos del apren-
dizaje en la normal —y en la escuela en
general— se han desarrollado y se des-
arrollan dentro del aula de clase y que
los alumnos trabajan y aprenden en
una forma individualista, privada vy,
por lo general, competitiva, la cual im-
pide el desarrollo de un espiritu de
cooperacion, de participacion colecti-
va en el aprendizaje y de un espiritu de
solidaridad social. Todos sabemos,
igualmente, que en esta forma de
aprendizaje solo intervienen los alum-
nos y el maestro quien regula, decide,
informa y evalia. Es el profesor, en
este caso, que decide el qué, el co6mo, el
cudndo (el ritmo) y el porqué de tal
aprendizaje.

Las unidades autoformativas, al
contrario, pretenden primero que ha-
ya una integraciéon de los contenidos, y
por lo tanto que haya una integracién
de los maestros de diferentes areas y
materias y, segundo, que los alumnos
inventen por si mismos los procedi-
mientos para la solucién de los proble-
mas que se les plantean en los conteni-
dos de su formacién pedagogica.

Las unidades autoformativas trans-
forman las formas organizativas para
el aprendizaje, de un aprendizaje pri-
vatizado a un aprendizaje grupal y co-
lectivo, donde los alumnos interactian
de manera mas amplia con el grupo
social de sus compafieros, con el grupo
social de la escuela y con la comunidad
donde desarrollan sus aprendizajes.
Este es un aprendizaje creativo, cons-
tructivo y critico. Asi, por ejemplo, en
el desarrollo de una unidad, los alum-
nos deberdn agruparse y resolver los
problemas que las unidades plantean.

Igualmente, esto permite que el tra-
bajo de los profesores normalistas sea
un auténtico trabajo integrado que
confluye hacia la puesta en practica del

CAMPO DE CAMPO DE

CONOCIMIENTO PRACTICAS
UNIDADES

integracién de con- D AUTO-FORMATIVAS <] culturales de la

tenidos, agentes U.A.F. escuela y de la

transmisores y
aprendizaje.

comunidad.

trabajo interdisciplinario en la solu-
cién de problemas. Tomemos un ejem-
plo. En el programa de autoformacién
los estudiantes deben desarrollar una
unidad titulada Hacia un mejoramiento
de la salud en la comunidad (otro titulo
posible podria ser Educacidn y salud
comunitaria). El grupo de estudiantes
se reline y comienza el desarrollo de la
unidad. En esta unidad se encuentran
diferentes problemas que se deben re-
solver, como, por ejemplo, jcomo
afecta el estancamiento de las aguasen
el barrio X o en la vereda Y la salud de
la poblacién infantil? ;Cudl es la rela-
cion entre la contaminacion de las
aguas y la morbilidad infantil? ; Cuéles
son las enfermedades mas comunes
que se detectan en el barrio X o la
vereda Y como consecuencia del con-
sumo de aguas contaminadas? ;Qué
hacer para solucionar el problema o
coémo lograr una mayor cobertura del
servicio de agua potable para estas zo-
nas?, o jcémo prevenir el uso de aguas
contaminadas?

El desarrollo o la solucién de este
problema presupone la realizacién de
una serie de actividades y tareas por
parte de los alumnos que desarrollan
la unidad; desde el conocimiento de los
conceptos fundamentales relativos ala
salud, a lasaguas, a la comunidad y sus
costumbres, sus habitos higiénicos, a
la funcién que prestan los alcantarilla-
dos y el conocimiento y uso de méto-
dos y técnicas de investigacion del pro-
blema, hasta la realizacién de
actividades investigativas en el sector
estudiado, como charlas y disertacio-
nes, la planificacién de discusiones en
grupo sobre los problemas sanitarios
que afectan la salud de la poblacidon del
sector, la busqueda de la solucion, la

elaboracion de informes con la partici-
pacion de la comunidad, etc.

(Coémo intervienen los maestros en
este caso? ;Como intervienen los pro-
fesores de la normal en este caso? El
profesor de biologia, el profesor de
quimica, el profesor de salud, el de
ecologia y el profesor de sociologia y
antropologia forman un equipo que
orienta al grupo de alumnos que des-
arrollan la unidad en la solucién de los
problemas que éstos han detectado. El
grupo de profesores, al cual podria-
mos llamar grupo de apoyo, promueve
a partir de la unidad acciones que ser-
virdn para que los estudiantes procu-
ren soluciones en el desarrollo de la
unidad, bien sea orientando en el ana-
lisis bacteriolégico o quimico de las
aguas estancadas, de las basuras acu-
muladas en el sector, en el analisisde la
desnutricién, en el estudio de las for-
mas culturales y habitos higiénicos de
la poblacion, en la relacién entre el
nivel educativo y los habitos higiénicos
y en el tipo de controles que las fami-
lias emplean para combatir las enfer-
medades o para educar a los nifios en
ciertos habitos de higiene. La tarea de
los maestros, como se observa en este
caso, no se refiere a un trabajo pedagé-
gico de informacién sino de orienta-
cién en la perspectiva de que el estu-
diante integre desde los conceptos
hasta las practicas. El trabajo pedagé-
gico de los maestros es, en este caso, un
trabajo pedagdgico integrado que no
se limita a correlacionar conceptos
dentro de una clase.

(Coémo intervienen los denomina-
dos transmisores indirectos en este ca-
so? Hemos definido transmisores indi-
rectos a aquellos agentes educativos
especializados como el médico, el




agréonomo, el ingeniero, la enfermera,
la trabajadora social, el cura parroco,
el ebanista, el albafiil y otros. Estos
agentes, como agentes educativos no
permanecen en la escuela, pero su la-
bor educativa puede ser fundamental,
asi sea una labor puntual, esto es, en
un momento determinado en el cual
los alumnos plantean tal apoyo educa-
tivo. Con el concurso del médico, del
ingeniero y de otros agentes que de-
mande la solucién de un problema, los
alumnos pueden interactuar, elevar el
nivel de su motivacion y el de los pa-
dres de familia y de la comunidad y
contribuir con soluciones al problema
sanitario que presenta la comunidad
X. El trabajo de los alumnos, apoyado
por el grupo interdisciplinario de los
profesores y por los agentes educativos
especializados indirectos (mediante se-
siones tutelares, reuniones, disertacio-
nes y charlas que éstos puedan efec-
tuar, al igual que los resultados de
entrevistas), se convierte en un trabajo
pedagdgico integrado, esto es en un
trabajo interdependiente en el cual la
relaciéon pedagdgica es una relacién
activa, constructiva y critica.

Con este ejemplo, escuetamente
planteado, hemos visto ¢coémo un pro-

blema (en este caso un problema de la
salud) de aprendizaje, un problema de
socializacion, un problema organizati-
vo 0 un problema tedrico pone en fun-
cionamiento una red de relaciones de
interaccion entre grupos que directa o
indirectamente orientan y contribuyen
a enriquecer el aprendizaje o los apren-
dizajes de los futuros maestros, grupos
de maestros y de agentes especializa-
dos externos a la escuela.

Es importante, desde esta perspecti-
va, tener en cuenta que las unidades
autoformativas no se refieren alapren-
dizaje de contenidos aislados en mate-
rias que el estudiante debe realizar in-
dividualmente. Las unidades
autoformativas no se organizan con
base en materias, aun cuando tienenen
cuenta el contenido o los contenidos
de las materias que se integran alrede-
dor de un problema, de un proyecto,
de una idea central que se convierte en
el nucleo de la unidad.

Desde esta perspectiva, los métodos
de aprendizaje en grupo son particu-
larmente apropiados para la discu-
sién y solucion de problemas, para el
desarrollo de un espiritu critico, para

buscar alternativas y para impulsar la
participacion activa de los alumnos en
su propia formacidn,

Igualmente, conviene que se tenga
en cuenta que las unidades autoforma-
tivas integran contenidos que estan ba-
sados en experiencias de la vida diaria
(la vida cotidiana como se dice con-
temporaneamente). Los conocimien-
tos, problemas, proyectos y en general
la riqueza cultural que constituye la
vida de los grupos sociales de la comu-
nidad, son importantes y permiten que
los alumnos en sus aprendizajes pue-
dan incorporar de una manera mas
vivencial, mas ligada a su experiencia,
la cultura de la comunidad, que pue-
dan interpretarla y que puedan resca-
tar los elementos valiosos que ésta po-
see.

En sintesis, las UAF son un punto
intermedio entre un campo de conoci-
mientos y un campo de practicas. Per-
miten, por una parte la integracion de
los conocimientos y la integracién de
sus agentes transmisores y, por la otra,
la integracién de las practicas cultura-
les de la escuela con las précticas cultu-
rales de la comunidad.

Una caracterizacion
de los Modelos Pedagogicos

MARIO DIAZ*

La intencién en este articulo consis-
te en esclarecer la nocion de modelo
pedagogico y en formular desde un
punto de vista tedrico las perspectivas
y posibilidades del concepto en la des-
cripcién de los eventos educativos co-
lombianos. El articulo también puede
considerarse como un posible paso ha-
cia la especificacion de los principios
subyacentes intrinsecos a la produc-

cién, reproduccion y cambio de un
modelo pedagégico. Los conceptos
que aqui desarrollo fueron inicialmen-
te presentados en el marco tedrico del
Proyecto Modelo Pedagdgico Integra-
do'. Sus fundamentos pueden encon-
trarse en Bernstein 1977; Bernstein y
Diaz 1984, y en Diaz 1983. De la nece-
sidad de establecer la diferencia entre
codigo educativo® (como principio
subyacente) y sus realizaciones o ma-
nifestaciones en practicas pedagdgicas,
junto con sus variaciones y transfor-
maciones, surgié el concepto modelo
pedagoégico. En discusiones con Berns-
tein planteé la posibilidad de generar

un concepto que fuera capaz de espe-
cificar las diversas realizaciones del
codigo pedagégico, esto es, que per-
mitiera expresar en un nivel de gene-
ralidad los modos de transmisién/ad-
quisicién en la escuela.

*Profesor

Facultad de Educacién Universidad del Valle
y director del proyecto investigativo Modelo Pe-
dagégico Integrado que adelanta la U. del Valle
en Zarzal, Roldanillo y Guacari,

* Por razones de espacio, publicamos en esta
edicion la primera parte del trabajo del profe-
sor Mario Diaz de la U. Valle. En el proximo
mimero se publica la segunda y dltima parte.
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El concepto de modelo pedagbgico
es un concepto lo suficientemente ge-
neral para describir relaciones. El mo-
delo no es un elemento descriptivo de
una sola institucién. Sabemos que las
manifestaciones concretas que consti-
tuyen la cultura escolar de las diferen-
tes instituciones educativas no tienen
la misma apariencia. Se puede hablar,
por ejemplo de la ritualizacién que es-
tas instituciones hacen de las reglas de
control social sin pensar que tales ri-
tuales son idénticos, aunque estos se
realicen conforme al mismo modelo
pedagogico. El concepto de modelo
pedagdgico no intenta representar ca-
tegorias sustanciales ni rasgos estati-
cos. El concepto intenta capturar o es-
tablecer los rasgos y mecanismos co-
munes mediante los cuales se reprodu-
cen formas particulares de relacién so-
cial. El concepto modelo pedagdgico
—en este articulo— se usa en un senti-
do analitico y descriptivo, y permite la
exploracion de la relacién entre los co-
nocimientos escolares; las relaciones
de interaccién pedagdgica (intruccio-
nal o regulativa); la estructura organi-
zativa de la escuela; las formas de co-
municacién dentro de la escuela y
entre la escuela y otros contextos (cul-
tural, econdmico, politico, etc). En sin-
tesis, el concepto modelo pedagbgico,
permite, por una parte, especificar sus
objetos en un nivel tedrico, y, por la
otra, proporcionar su reconocimiento
y descripcién empirica.

En el presente articulo plantearemos
cuatro aspectos fundamentales:

—En primer lugar plantearemos qué
entendemos por Modelo Pedagbgi-
co y cudl es el conjunto de relaciones
que presupone.

—En segundo lugar especificaremos el
conjunto de principios que subyacen
al modelo pedagodgico. Aqui hare-
mos referencia al concepto de codi-
go educativo.

—En tercer lugar estableceremos la re-
lacién entre modelo pedagégico y
discurso pedagégico oficial. Aqui
analizaremos cémo el discurso pe-
dagdgico oficial se materializa en
modelos pedagdgicos que reprodu-
cen los principios culturales domi-
nantes (clase, region, religién, etni-
cidad, etc.).

—En cuarto lugar describiremos los
rasgos distintivos que caracterizan

dos modelos de relacion social y de
organizacién en la escuela: el Mode-
lo Pedagoégico Agregado (M.P.A.)y
el Modelo Pedagdgico Integrado
(M.P.1.). La distincién entre estos
dos modelos radica en el caracter de
las relaciones que se establecen entre
las formas del conocimiento y la di-
vision social del trabajo creada para
su reproducciéon. Con base en estos
Modelos es posible caracterizar al-
gunos de los actuales programas
educativos en Colombia,

1. Sobre la nocién del Modelo
Pedagégico

Un modelo pedagdgico puede consi-
derarse como un dispositivo de trans-
misién cultural que se deriva de una
forma particular de seleccion, organi-
zacion, transmision y evaluacion del
conocimiento escolar. En esta dimen-
si6n, que podemos llamar instruccio-
nal, el modelo pedagbgico esta consti-
tuido por tres sistemas de mensajes: el
curriculum, la pedagogia y la evalua-
cion®. En la dimensién que podemos
llamar regulativa el modelo pedagdgi-
co esta constituido por las reglas de
relacion social y sus modalidades de
control intrinsecas. Lo instruccional y
lo regulativo estan interrelacionados
en el modelo pedagdgico, se determi-
nan mutuamente y determinan los di-
ferentes arreglos institucionales (con-
textos especializados) en el tiempo yen
el espacio.

Desde la perspectiva de este analisis,
las posibilidades de un modelo peda-
gogico estan dadas por lzs relaciones
entre el curriculum (C), la pedagogia
(P) y laevaluacion (E) y por las relacio-
nes entre estos y las modalidades de
control especificas. Estas posibilidades
se realizan en las estructuras de la clasi-
ficacién y de la enmarcacion. Estas ul-
timas —clasificacion y enmarcacion—
pueden entenderse como los principios
del cédigo que estructuran y que sub-
yacen a las formas sociales, variacio-
nes y reproduccion, de un modelo pe-
dagdgico. Asi, pues, las posibilidades
de realizacién de un modelo pedagogi-
co y los limites* que se constituyen en
las relaciones sociales de su realizacion
estan determinados por las relaciones
de poder y principios de control que
regulan la clasificacidén y enmarcacion

de los codigos educativos. Tenemos
hasta-aqui que un modelo pedagégico
es una realizacion especifica de un c6-
digo.

2. El cédigo educativo y el Modelo
Pedagégico. Principios intrinsecos
al cédigo’

Entendemos por cédigo educativo el
conjunto de principios que estructuran
y regulan un modelo pedagogico. El
codigo educativo es el nucleo esencial
que regula los procesos de transmision
y adquisicién de un orden social en la
escuela. Las relaciones entre los princi-
pios internos del cédigo crean un or-
den tanto en las condiciones de selec-
cién y organizacion del conocimiento,
asi como en las practicas de comunica-
cién y de relacién social que implican
su trasmision y evaluacién. En este
punto es conveniente distinguir entre
cddigo y realizaciones variaciones o
manifestaciones superficiales. El codi-
go no es una descripcion de las mani-
festaciones superficiales del contexto
escolar. El cédigo no se refiere a las
manifestaciones superficiales de los

1. Este Proyecto se desarrolla actualmente en
tres Normales del Valle del Cauca (Guaca-
ri, Zarzal y Roldanillo). Participan en él,
Mario Diaz, Miryam Zifiiga, Ceneyra Cha-
vez, José Hleap, Edgardo Tamara y unam-
plio numero de profesores de las tres
Normales. Su financiacidon la hace el Mi-
nisterio de Educacion Nacional.

2, Para una definicién del concepto cddigo,
véase Bernstein (1983). Traducido en Sear-
le et al (1983) Lenguaje y Sociedad, Cali:
Centro de Traducciones Univalle.

3. De acuerdo con Bernstein, el curriculum
define lo que cuenta como conocimiento
valido, la pedagogia define lo que cuenta
como transmision valida del conocimiento
y la evaluacién define lo que cuenta como
realizacion valida del conocimiento por
parte del aprendiz. (Véase, **Clasificacién y
Enmarcacion del conocimiento educativo™
traducido en Revista Colombiana de Educa-
cidn, No. 15).

4. La nocion de limites se refiere a los arreglos
sociales y practicas mediante los cuales
campos de conocimiento, experiencias y
agentes, se mantienen separados o aisla-
dos. Los limites, aislamientos o demarca-
ciones pueden tener una manifestaciéon ma-
terial, aunque, fundamentalmente aqui nos
referimos a su manifestacion simbélica (de-
marcaciones simbolicas). Véase, Douglas
M. (1966).

5. Para un estudio de estos principios, véase,
Bernstein (1983). Véase también, Revista
Educacién y Cultura, No. 4, pag. 23.



eventos educativos. El codigo pedago-
gico no es una cosa, €s un principio. El
cédigo pedagégico no se refiere tam-
poco a-un conjunto de convenciones
sino fundamentalmente a principios
estructurantes y regulativosdel conjun-
to de relaciones sociales y ordenes de
significado que constituyen la cultura
escolar®. Tenemos, entonces, que el c6-
digo pedagdgico, como principio regu-
lativo opera en un nivel subyacente y
no en un nivel superficial (del orden de
las manifestaciones). Desde esta pers-
pectiva el codigo pedagdgico se refiere
a la gramdtica profunda que regula tan-
to la distribucidn del poder como los
principios de control en la escuela asi
como la forma de su realizacién en lo
que denominamos un modelo pedago-
gico. La gramatica profunda del cédi-
go esta constituida por los principios
de clasificacion y enmarcacion. Estos
principios regulan tanto los limites es-
tructurales como los limites de la inte-
raciéon (comunicacion) y sustantivan
las relaciones de poder (clasificacién) y
los principios de control (enmarcacion)
en el proceso de transmision (Berns-
tein, 1983). A continuacién definire-
mos con mas detalle los conceptos de
clasificacién y enmarcacion.

Clasificacién. En el cédigo el princi-
pio de clasificacion se refiere a los limi-
tes o demarcaciones estructurales que
se establecen entre las diferentes cate-
gorias que crea la division social del
trabajo en la escuela, bien sea entre los
diferentes contenidos que se transmi-
ten, o entre el conocimiento escolary el
no-escolar; entre los agentes transmi-
sores y los alumnos, administradores y
trabajadores; entre éstos y los agentes
externos a la escuela, o entre las dife-
rentes modalidades o planes que ofre-
cen la escuela (vacacional, académico,
pedagdgico, etc.). Este principio de
clasificacion se expresa en reglas de
distribucién que funcionan mediante
exclusiones, inclusiones, ordenamien-
tos jerarquicos, agrupamientos y dis-
criminaciones de las categorias esco-
lares.

El principio de clasificacién puede
ser fuerte (rigido) o débil (flexible). El
principio de clasificacién rigido genera
demarcaciones, aislamientos, separa-
ciones y delimitaciones nitidas entre
las categorias escolares; maestros,

alumnos, conocimientos, espacios,
tiempos, son jerarquica y rigidamente
distribuidas, segregados y selecciona-
dos. Esto se manifiesta en los arreglos
institucionales claramente recognos-
cibles del modelo pedagdgico tradicio-
nal de nuestras escuelas primarias y
secundarias. Un principio de clasifica-
cion débil (flexible) reduce el aisla-
miento, la separacion entre las catego-
rias escolares. Esto también se mani-
fiesta en los arreglos institucionales
de un modelo pedagégico especifico.

Enmarcacién. La enmarcacion se re-
fiere al principio que regula las relacio-
nes sociales, esto es, al principio que
subyace a las practicas de comunica-
cion. La enmarcacion nos remite a la
interaccion, a las relaciones de poder de
la interaccion, a los limites delainterac-
cién. Enmarcacién presupone comu-
nicaciéon. La enmarcacién constituye,
legitima y mantiene la estructura de las
relaciones comunicativas en las cuales
siempre esta presente el control. La
enmarcacion vehicula los principios de
control que reproducen los limites (o
demarcaciones) establecidos por una
clasificacion,

En la escuela, el principio de enmar-
cacion define y regula la forma del con-
texto comunicativo, esto es, se refiere
al control sobre las pricticas de selec-
cidn, secuencia, ritmo y criterios de la
transmision y al control sobre las re-
glas de relacidn social (jerarquia) entre
maestros y alumnos’. Cuando hay una
enmarcacion rigida (fuerte) existen de-
marcaciones rigidas entre ““lo que pue-
de y lo que no puede ser transmitidoen
la relaciéon pedagodgica’; hay un con-
trol por el maestro sobre las reglas dis-
cursivas y sobre las reglas de relacion
social, sobre los tiempos y sobre la
comunicacion (circulacidén) en los es-
pacios. Cuando la enmarcacion es fle-
xible (débil) el aprendiz tiene un mayor
control sobre la regulacion de los prin-
cipios comunicativo y locativo. Tene-
mos, entonces que cambios en la en-
marcacion producen cambios en los
principios de comunicacidén, cambios
en las modalidades de control y cam-
bios en el contexto comunicativo.

El codigo educativo es, entonces, un
principio subyacente y regulativo de
las relaciones y practicas que un mode-

lo pedagégico presupone. Las varia-
ciones o transformaciones de coédigo
(sus modalidades) dependen de las va-
riaciones de la clasificaciéon y de la en-
marcacion. A su vez, las variacionesen
los valores de la clasificacion o de la
enmarcacion (de fuerte a débil, o de
débil a fuerte) celebran las variaciones
en la distribucion del poder y los prin-
cipios de control en la escuela. En esta
forma podemos decir, nuevamente,
que ¢l codigo educativo es la gramética
profunda que regula tanto las estructu-
ras y relaciones de poder como la for-
ma de su transmision/adquisicion en
los diferentes modelos pedagogicos de
la escuela. Esto es, el codigo y sus mo-
dalidades.

(+C +E) (—C —E) establecen una
relaciéon fundamental entre una distri-

6. De acuerdo con Bernstein el codigo “'es un
principio regulativo....que selecciona e in-
tegra significados relevantes, las formas de
su realizacién y sus contextos evocadores.
Los codigos y sus modalidades son grama-
ticas semioticas que regulan la adquisicion,
reproduccion y legitimacion de reglas fun-
damentales de exclusion, inclusién, apro-
piacion, por los cuales y a través de los
cuales los sujetos son selectivamente crea-
dos, ubicados y controlados™ (Bernstein,
1983, traducido en Lenguaje y Sociedad,
Centro de Traducciones Univalle}.

7. Véase “Class and Pedagogies: Visible and
Invisible™. Traducido en Revista Colom-
biana de Educacidn. No. 15. En el articulo
“La Reforma Curricular: Contradicciones
de una pedagogia retorica™ estd estableci-
dad la diferencia entre reglas discursivas y
reglas de relacién social.
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bucién del poder dada y su realizacién
en practicas de interaccidon o comuni-
cacién que se manifiestan en un mode-
lo pedagogico. El siguiente esquema
ilustra la relacién entre cddigo educati-
vo y modelo pedagogico.

3. Relaciones entre el Modelo
Pedagdgice y el discurso pedagégico
oficial

En esta seccién queremos hacer ex-
plicita la relacién entre un modelo pe-
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Establecidas estas relaciones pode-
mos decir que la forma del codigo que
subyace y regula un modelo pedagdgi-
co puede especificarse a través de las
estructuras de clasificaciéon y enmarca-
cién (junto con los valores internos y
externos de este Gltimo principio). En
esta forma, las caracteristicas del mo-
delo pedagégico se pueden deducir de
la estructura del cédigo, o en otros
términos, el coédigo proporciona los
principios mediante los cuales el siste-
ma de relaciones sociales que el mode-
lo pedagbgico expresa, puede ser des-
crito. Asi, la clasificacién y la
enmarcacion flexibles (débiles) definen
un modelo particular de transmisién/
adquisicién y generan una nueva con-
cepcién de contexto pedagdgico en la
medida en que transforma las relacio-
nes dentro del contexto escolar y entre
éste y el contexto cultural primario (fa-
milia, comunidad, regién). En esta for-
ma, aquellos contextos considerados
histéricamente como ilegitimos para el
proceso educativo (contextos externos
a la escuela) ingresan al contexto peda-
goégico escolar generindose, de esta
manera, nuevas modalidades de socia-
lizacion del alumno.

dagogico y el discurso pedagdgico ofi-
cial. Un modelo pedagdgico puede
estudiarse por referencia al discurso
pedagdgico oficial que lo legitima,
mantiene y reproduce. Es importante
en este caso distinguir dos niveles de
analisis: un nivel de transformacién de
politicas, programas, de gobierno,
proyectos, en el discurso pedagogico
oficial del estado, y un nivel de trans-
formacién del discurso pedagogico
oficial en un modelo pedagogico®,

La mediacién politica, intervencion
o regulacién de los objetivos, procesos
de seleccidén, organizacion, distribu-
cién y transmisién del conocimiento
escolar, puede realizarse mediante los
agentes y agencias pedagogicas del Es-
tado y mediante los discursos que es-
tas agencias producen. Instrumentos
tales como regulaciones, normas, de-
cretos, programas, guias, planes, pro-
yectos, recomendaciones, y otra varie-
dad de textos provistos por las
agencias pedagoégicas y legitimados en
virtud de actos oficiales, constituyen a
su vez el dispositivo de legitimacién y
regulacién de una cultura escolar, de

una practica pedagégica especifica, de
una ética, de una cultura ocupacional.
Dicho dispositivo puede denominarse
Discurso Pedagégico Oficial.

El discurso pedagégico oficial tiene
como funcion producir y legitimar las
condiciones institucionales para la rea-
lizacién de un modelo pedagdgico es-
pecifico. Esto se efectiia mediante: 1.
La oficializacion de las posiciones y dis-
posiciones de sus agentes (transmiso-
res, adquirientes, etc.). 2. Mediante la
seleccion y prescripcion de los conoci-
mientos que deben ser transmitidos.
Esto se manifiesta en la promulgacién
y prescripeién del curriculum por de-
creto, prescripcion del tiempo por
4reas y materias, demarcacion entre
obligatorio y opcional, ete. 3. Limita-
cion de los principios y reglas que regu-
lan la préactica pedagogica de transmi-
sion, adquisicion y evaluacion. Estas
restricciones se hacen explicitas en los
denominados programas de estudio, y
en las guias, unidades did4cticas, for-
matos, etc. 4. Regulacion de lasrelacio-
nes sociales en la escuela (modalidades
de control en la interaccidn, tiempo y
espacio).

En sintesis, el discurso pedagogico
oficial puede entenderse como un ins-
trumento de institucionalizacion, legi-
timacién y control del modelo pedagé-
gico dominante en la escuela. El
discurso pedagogico oficial actia se-
lectivamente sobre el sistema que cons-
tituye un modelo pedagdgico y legiti-
ma las ideologias, posiciones vy
disposiciones que dicho modelo presu-
pone. En este sentido, podemos decir
que el objetivo fundamental del discur-
so pedagogico oficial es ubicar, orien-
tar y mantener a los sujetos en posicio-
nes deseadas.

8. Estas dos transformaciones suceden en Co-
lombia en un campo que hemos denomina-
do, campo de recontextualizacion oficial,
esto es, aquel conjunto de agencias que
bajo el control politico de las autoridades
en control del Estado son responsables de
seleccionar, traducir, recontextualizar y
convertir los discursos practicos, proyec-
tos, programas y principios culturales do-
minantes en principios educativos que se
materializan, mas tarde, en modelos peda-
gbgicos con sus textos y practicas. (Véase,
Bernstein y Diaz, 1984, Traduccién en Re-
vista Colombiana de Educacidn, y Revista
Educacidn y Cultura No, 4. pag. 23).



Actualidad Educativa

Congreso Pedagogia 86

“Las naciones marchan hacia el término
de su grandeza, con el mismo paso que
camina su educacion”'.

Simon Bolivar

Del 29 al 31 de enero en La Habana
(Cuba), con asistencia de 3,500 educa-
dores latinoamericanos y del Caribe,
se realizo el Congreso Pedagogia 86,
certamen que permitié conocer y valo-
rar el desarrollo de la educacién de este
pais y escuchar a educadores de diver-
sos paises, quienes presentaron los re-
sultados de investigaciones educativas
y experiencias importantes acerca de
su trabajo en los campos de la Educa-
cidén, la Pedagogia, las Ciencias y los
Medios Educativos.

Reconocimos alli elementos de la
realidad educativa latinoamericana
mediante la expresién nuestra que ha-
cia explicita la comparacién entre la
vida educativa de nuestros paises de
origen, en especial contraste con los
avances logrados en el campo de la
educacién cubana,

Veintisiete afios de revolucién han
permitido superar una condicién edu-
cativa que en el afio de 1958 aparecia
con “mas de medio millén de nifios sin
escuela, més de un millén de analfabe-
tas, una ensefianza primaria que llega-
ba solo a la mitad de la poblacién en
edad escolar, una ensefianza media su-
perior para minorias ofrecida sola-
mente en los grandes nicleos de pobla-
cidon urbana, 10.000 maestros sin tra-
bajo”!, para ser reconocida hoy como
una accion educativa que permite a la
inmensa mayoria de los nifios cubanos
asistir a las escuelas, que logra la victo-

‘CONGRESO "PEDAGOGIA ss
. - FHCUEHTRO DE EDUCADBRES
.. POR UH MUNBD HEJ.IJH ;

Panoramica del acto de clausura del Congreso Pedagogia 886,

ria sobre el mal del analfabetismo al-
canzada por miles de jovenes que se
desplazaron de la ciudad al campo con
la consigna de ““Si sabes: ensefia, si no
sabes: aprende”. El sistema educativo
ofrece educacién preescolar, politécni-
ca y laboral, especial, técnica profesio-
nal, de formacién y perfeccionamiento
docente, para adultos, a nivel superior,
con notorio avance a nivel de cobertu-
ra, disposicion de instalaciones y me-
dios.

Los planes de la escuela al campo, la
creacion de los circulos infantiles, la
participacion de los estudiantes en los
circulos deinterés en la escuela basicae
intermedia, el desarrollo de la edu-
cacion especial, la organizacién de la
educacién técnica y profesional mues-
tran una educacion fortalecida que se
manifiesta como un derecho y un de-
ber de todos, gratuita y exenta de privi-

Actualidad Educativa

legios. El estudiante cubano tiene dere-
cho a textos, ropa, recibe alimentacién
y tiene especial asistencia en el campo
de la salud.

El Palacio de los Pioneros en la ciu-
dad de La Habana y en las distintas
provincias, lo mismo que la Isla de la
Juventud, son parte de la realidad edu-
cativa cubana que evidencia el cuida-
do, el respeto y el reconocimiento a la
posibilidad de los nifios y los jovenes.
Encontramos una nifiez feliz, nutriday
con inmensas posibilidades de desa-
rrollo,

A nivel de la educacién de adultos
encontramos el reconocimiento gue
hace el pueblo cubano a su proceso de

! FERNANDEZ, José R. Conferencia sobre
¢l Desarrollo de la Educacién en Cuba, pag. 23.
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alfabetizaciéon que ha permitido llevar
a todos los cubanos adultos hasta el
séptimo grado, teniéndose como meta
el logro del noveno grado.

Existe un reconocimiento de las difi-
cultades y deficiencias existentes, no
obstante los logros alcanzados: se
quiere resolver dificultades en el cam-
po de la retencion, la promocién y la
estabilidad de la matricula, para ello se
ha creado el Plan de Perfeccionamien-
to que tiene como objetivo central el
adecuar el sistema educacional a las
necesidades sociales, a la luz del pro-
greso cientifico-técnico y cultural de
los actuales tiempos.

El educador cubano cuenta con un
nivel de vida favorable, su asignacion
mensual va desde 180 a 280 pesos cu-
banos de los cuales paga un 10% enel
pago de su vivienda, recibe lo asignado
en alimentos para su familia, ademés
recibe cierta alimentacion en el cole-
gio, tiene el servicio de salud como
derecho y participa del proceso de pro-
mocion docente animado en su trabajo
por el merecimiento y la importancia

que cl gobierno y el pueblo cubano han
concedido a su ejercicio.

El educador cubano es idéneo y tie-
ne un alto grado de compromiso en los
propositos de una educacién de alta
calidad en la formacién de las nuevas
generaciones como elemento indispen-
sable en el desarrollo econémico vy s0-
cial de su pueblo, ademas de participar
en brigadas para servir educativamen-
te en otros paises donde se le requiera.
La formacion docente en los centros
pedagdgicos de nivel medio y superior
incluye cuatro ciclos que comprenden:
la formacion politico-social, la forma-
cion general, la formacion pedagogico-
sicoldgica v el ciclo de especialidad.

Desptiés de haber visitado diferentes
centros, observado clases y sostenido
conversaciones con diferentes estu-
diantes nos parecio que las relaciones
entre estudiantes y profesores son de
un respeto en el aula y un ambiente de
camaraderia fuera de ella. El respeto
por el adulto es algo que también se
practica en el campo de la formacién
educativa.

Tercer Seminario Nacional
de Investigaciéon en Educacion

Con asistencia de investigadores y
representantes de estamentos educati-
vos serealizara el Tercer Seminario Na-
cional de Investigacion en Educacion
promovido por el Centro de Investiga-
ciones de la Universidad Pedagdgica
(CIUP) en los dias 14, 15 y 16 deabril
de 1986 en el Centro de Convenciones
Gonzalo Jiménez de Quesada en Bo-
gota.

Los participantes presentaran estu-
dios, informes investigativos, posicio-
nes teodricas para consideracion de los
participantes en las mesas de trabajo
de las siguientes temadticas: la Pedago-
gia v el Conocimiento; Estrategias de
la Ensefianza; Procesos de Aprendiza-
je; Calidad de la Educaciéon; Historia

de la Educacién; Educacién, Planea-
cion y Politica; Educacion y Desarro-
llo y Educacién y Cambio Social.

Este encuentro permitird que un
considerable volumen de trabajos pro-
ducidos en el iiltimo lustro sean objeto
de revision permitiendo un mayor co-
nocimiento de logros, horizontes y de-
rroteros de la actividad investigativa
en el campo de la educacion realizada
en el pais,

Vale la pena destacar que un nime-
ro considerable de los nuevos proyec-
tos es presentado por educadores,
buen indicio del danimo y la inquietud
por conocer y profundizar en los dife-
rentes campos de la realidad educativa
del pais.

La participacién colombiana conto
con 280 delegados de diferentes regio-
nes del pais; varios educadores presen-
taron sus ponencias y los represen-
tantes de FECODE impulsaron y par-
ticiparon en la elaboracién del docu-
mento final del Congreso. En las dife-
rentes reuniones sindicales con delega-
dos de diferentes paises se dio a
conocer el Movimiento Pedagdgico y
se distribuyeron las revistas ‘‘Educa-
cion y Cultura™. Grata experiencia la
de haber asistido a este Congreso, que-
dando en nosotros el reconocimiento
de limitaciones v valores que a nivel
latinoamericano y caribefio es necesa-
rio reconocer como elementos impor-
tantes para que la educacion de nues-
tros pueblos sirva como instrumento
concientizador y esté en la defensa de
la posibilidad de conquistar una vida
de justicia social en los pueblos del
tercer mundo.

Gustavo Escobar

Arnulfo Bayona




Se realizé6 Congreso de Educadores

Con la participacién de 25 organi-
zaciones nacionales de 19 paises, serea-
liz6 en Managua del 22 al 25 de no-
viembre de 1985 el XII Congreso de
Educadores Americanos.

El importante certamen sindical de los
docentes del continente se convocé ba-
jo los auspicios de un comité organiza-
dor del cual formé parte FECODE,
con el objetivo de reactivar la Confede-
racion de Educadores Americanos
—CEA—, organizacién que habia de-
jado de funcionar desde hace varios
afios por diferentes razones, principal-
mente por la inoperancia de su Comité
Ejecutivo.

La CEA es una vieja union del ma-
gisterio americano, fundada conel pro-
posito de integrar sus luchas en favor
de la democracia, la libertad, la educa-
cion y el bienestar de los educadores.
Su sede se rota entre los paises miem-
bros; tltimamente estaba en Caracas.

El Congresode Managua se constitu-
yo6 en el mas representativo de cuantos
se han llevado a cabo. Se ocup6 de la
situacion de la educacion en el conti-
nente, el problema de la deuda externa
y suincidencia en la educacion publica
y aprobo sus documentos en los cuales
se sefiala el papel que corresponde alos

Americanos

educadores en las luchas de los pueblos
americanos por la autodeterminacién
y soberania nacional, la democracia,
los derechos humanos y la paz.

Los representantes de los paises asis-
tentes acordaron un nuevo estatuto en
el cual se consagra igualmente una
nueva declaracién de principios. Eli-
gieron Comité Ejecutivo para un pe-
riodo de tres afios y designaron a Nica-
ragua como sede de la CEA por el
mismo periodo. El Comité Ejecutivo
quedd integrado por 11 miembros, asi:
Presidente, Nicaragua; Vicepresiden-
tes regionales: México para Norteamé-
rica, Cuba para el Caribe, Colombia
para la regiéon Andina y Argentina pa-
ra el Cono Sur. Como secretarios fue-
ron elegidos Chile, Ecuador, Venezue-
la, El Salvador y dos de Nicaragua.

Colombia fue designada por unani-
midad como sede el proximo Congreso
a realizarse en 1988. Nuestra delega-
cion a Managua estuvo integrada por
Abel Rodriguez C. y German Toro,
Presidente y Tesorero de FECODE.

Proximamente el Comité ejecutive
dard a conocer al magisterio colom-
biano los documentos, resoluciones
y declaraciones aprobadas en el Con-
greso de la CEA,

Il Encuentro Nacional
de Docentes Directivos

Convocado por el Comité Distrital
de Docentes Directivos que coordina
las acciones de las organizaciones pro-
fesionales de los Supervisores, Recto-

res, Coordinadores y Directores al ser-
vicio del Distrito Especial, se reuni6 en
Bogotd el II Encuentro Nacional de
Docentes Directivos én los dias 31 de

octubre y noviembre lo. de 1985, con
el auspicio de FECODE y la ADE, la
colaboracién de las cooperativas del
magisterio, CODEMA  la DIE-CEPy
la Secretaria de Educacion del Distrito
Especial.

El Encuentro buscaba propiciar la
integracion, estudiar la situacion ac-
tual de los Docentes Directivos y anali-
zar los fundamentos, contenidos y pro-
yecciones del Movimiento Pedagégico,
ademas de organizar el Comité Nacio-
nal de Directivos Docentes.

Con asistencia de 320 Delegados de
todos los estamentos Docentes Direc-
tivos y provenientes de distintas regio-
nes del pais se desarrollaron las dis-
tintas actividades destacandose las
ponencias presentadas por los repre-
sentantes de la Unidn de Supervisores
al Servicio del Estado Nacional, FE-
CODE, la Asociacién de Centros Do-
centes del Valle, el Grupo de Investiga-
cion dirigido por el Dr. Federici en la
Universidad Nacional y el Ministerio
de Educacion.

Como logro significativo fue lacons-
titucion del COMITE NACIONAL
DE DOCENTES DIRECTIVOS DE
LA EDUCACION PUBLICA CO-
LOMBIANA que asumi6é como res-
ponsabilidad el organizar y presentar
las “Memorias” del evento y poneren
marcha las conclusiones adoptadas,
entre las cuales se destacan: identifi-
cacién con la problemdtica magiste-
rial; compromiso en la defensa de la
Educacion Pablica y participacién en
el Movimiento Pedagogico; respaldo a
toda iniciativa y actividad que forta-
lezca la integracion de los estamentos
de Directivos Docentes; pronuncia-
miento ante las entidades guberna-
mentales educativas para la atencién y
solucién a los diferentes problemas
presentados.

Actualidad Educativa
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Declaracion final

Los educadores, participantes en el Congreso Pedago-
gia "86, Encuentro de Educadores por un Mundo Mejor,
celebrado en La Habana, entre los dias 29 al 31 de enero
de 1986, a través de la presente declaracion, expresamos
nuestro agradecimiento a8 Cuba por haber auspiciado un
certamen de caracter amplio, pluralista y democrético,
que ha permitido reunir a mas de 3.500 trabajadores de la
educacion, procedentes de 35 paises del mundo, en su
mayoria de América Latina y el Caribe.

El congreso ha propiciado la presentacion de ponen-
cias y el intercambio de opiniones y reflexiones en torno a
importantes direcciones del trabajo cientifico-
pedagdgico en aspectos tales como el papel del educador
en la lucha por el mejoramiento humano y el progreso
social; el significado de la relacién sociedad-escuela: la
importancia de la vinculacion del estudio-trabajo para la
formacién multilateral y armonica de la personalidad; los
métodos de cnsefianza; los medios del aprendizaje; cues-
tiones de la historia de la pedagogia; la formacién y
perfeccionamiento del personal docente; los problemas
de la educacidn especial; las lineas principales de trabajo
en las diferentes metodologias de ensefianza de-las espe-
cialidades; la organizacion escolar; los fundamentos te6-
rico-prdcticos del disefio curricular; la inspeccidn escolar,
y otros elementos de interés de las investigaciones peda-
gogicas en el momento actual.

Las sesiones de trabajo del congreso y las visitas a los
centros docentes posibilitaron comprobar los extraordi-
narios avances alcanzados por Cuba en la esfera educa-
cional, lo que se expresa, entre otros factores basicos, en
la existencia de una nifiez y juventud sana y feliz. Todo
ello constituye un estimulo para nuestra labor futura.

Comprobamos el enorme esfuerzo que han realizado
los cubanos con el fin de llevar la educacion a todo el
pueblo, y garantizar gratuitamente los recursos humanos
y técnicos imprescindibles para su ejecucién efectiva
(maestros y profesores con una adecuada calificacion,
instalaciones educacionales, libros de texto,
laboratorios-talleres, presupuestos adecuados y otras fa-
cilidades). Por otra parte, en contraste con esta realidad
hemos escuchado en las ponencias, mesas redondas y
debates del congreso, la dramatica situacién que padecen
educandos y educadores en un considerable nimero de
nuestros paises.

Para los educadores participantes, el congreso ha signi-
ficado una oportunidad ‘singular de fortalecer nuestra
identidad cultural, de ampliacion del intercambio profe-
sional y de rescate de las mejores tradiciones pedagbgicas
de los hermanos pueblos de América. Se ha resaltado la
necesidad de profundizar en el estudio y la consecuente
aplicacién de los més genuinos valores de la pedagogia
latinoamericana, lo que unido al aporte de nuestros ac-
tuales educadores ofrecerd soluciones autéctonas a la
problematica presente.

Conocimiento mutuo, intercambio y colaboraci6n fra-
ternal deben ser divisas fundaimentales para la permanen-
cia y continuidad de este fructifero encuentro.

Estamos conscientes de que los avances en el campo
educacional se encuentran intimamente vinculados a cru-
ciales problemas econdmicos, sociales, politicos y en par-
ticular, a la aguda crisis econdmica por la que atraviesan
nuestros pueblos sometidos a la ominosa carga de la
deuda externa, al agobiante pago de sus intereses y al
injusto orden econdmico internacional vigente. Por tal
razdn, nos pronunciamos en favor de que las soluciones a
la crisis estén acordes con los intereses nacionales legiti-
mos de los pueblos latinoamericanos y caribefios como
requisito indispensable para propiciar en los mismos una
via de desarrollo con justicia social, que incluya indefecti-
blemente el progreso cultural y educativo.

Consideramos que los cuantiosos recursos que hoy
invierten nuestras naciones intentando pagar la deuda
externa, deben omitirse y destinarse en buena medida
para el desarrollo educacional. Asi las esperanzas de
millones de nifios, jévenes y adultos se convertirian en
una hermosa realidad.

La situacion de tension en Centroamérica, caracteriza-
da por la creciente intervencidn imperialista nos compro-
mete a desplegar una labor de concientizacidén para que se
respete el derecho de autodeterminacion de los pueblos y
la integridad de cada una de nuestras naciones, lo cual
implica luchar para que cese la agresiéon que sufren los
hermanos pueblos de Nicaragua y El Salvador.

Condenamos las dictaduras militares sostenidas por el
capital transnacional, el imperialismo y la fuerza de las
bayonetas, porque ellas impiden no sélo la posibilidad de
educacion para el pueblo, sino también el derecho inalie-
nable a la vida.

Este certamen cientifico-pedagdgico nos estimula a la
accién permanente para lograr que la educacién se con-
vierta realmente en un derecho de todo el pueblo; se eleve
el rigor cientifico del proceso de ensefianza y nuestras
aulas sean fraguas de ciudadanos esforzados por el bie-
nestar de sus pueblos, asi como tribunas donde se exalten
los valores morales, patridticos, latinoamericanistas y de
amistad entre todos los pueblos del mundo.

Suscribimos las ideas expresadas en el congreso con
respecto a que entre las tareas bdsicas de los educadores,
debe figurar la lucha por un mundo mejor, lo cual deman-
da el cese del armamentismo, el desarme a escala global y
la garantia de la paz entre los pueblos.

Este congreso, que lo ha sido de la confraternidad
universal y en particular de la unidad latinoamericana y
caribefia, deja plasmada la vigencia de las ideas del Liber-
tador Simo6n Bolivar cuando sentencié:

“Sdlo una intima y fraternal union entre los hijos del
Nuevo Mundo y una inalterable armonia entre las operacio-
nes de su respectivo gobierno podrdn hacernos formidables
ante nuestros enemigos y respetables por las demds nacio-

Hes .




Rescatar la historia de la educacion y de la pedagogia El Congreso Pedago'gico

constituye un propdsito gue empieza a dar sus frutos. Inda-
gando en los antecedentes de congresos pedagdgicos o even- de 1 9 1 7
tos similares en la historia del pais, la comision pedagdgica

de la A.D.E. logré rescatar el texto de la Ley 62 de 1916 por

medio de la cual “* Se fomentan algunas corporaciones peda-

gogicas”, la cual en uno de sus articulos convoca y regla- Ley 62 de 1916
menta el Congreso Pedagdgico, el cual deberta reunirse Diciembre 12
cada cuatro anos, a partir de 1917. Como una contribucion
a los propésitos de nuestro Congreso Pedagdgico en el cual
estamos empefiados, publicamos a continuacidn el texto
completo de dicha Ley.

Por la cual se fomentan algunas corporaciones
pedagdgicas

El Congreso de Colombia
Decreta:

Articulo lo.— En las capitales de las provincias escola-
res de los departamentos se establecerdn sendos liceos
pedagodgicos, a los cuales concurririn mensualmente to-
dos los maestros de los establecimientos oficiales de la
cabecera de la provincia.

Articulo 20.— Los inspectores provinciales fijardn te-
mas practicos sobre casos concretos y los remitiran por
escrito a todos los maestros de sus respectivas provincias
escolares, a fin de que ellos envien mensualmente a la
inspeccion escolar la respuesta a las cuestiones que les
hayan sido propuestas.

Paragrafo.— Los inspectores recibiran y calificaran
tales respuestas y las mandaran al respectivo director
general de instruccion publica, quien publicard enel perio-
dico del ramo las que considere de mayor importancia.

Articulo 30.— En la fecha en que se designen los
directores de instruccion publica de los departamentos se
reuniran anualmente en asamblea todos los maestros de
las escuelas primarias de cada provincia escolar, en la
cabecera de ésta. Las asambleas asi constituidas tendran
sesiones diarias durante siete dias, con el objeto de fijar
los procedimientos que deban seguirse en la ensefianza de
las materias que constituyen el pénsum de las escuelas
publicas primarias y para discutir todos los puntos dudo-
sos que los maestros quieren poner en claro, relativos al
desempefio de sus funciones. Los inspectores determina-
ran con la debida anticipacion el orden a los trabajos de
las respectivas asambleas provinciales y la manera de
verificarlos.

Pardgrafo.— Los maestros que asistan a las asambleas
de que habla este articulo y que no residan en las cabece-
ras de las respectivas provincias, gozaran de un sobre-
sueldo departamental en el mes en que las reuniones se
verifiquen. Los gobernadores dictaran las medidas con-
ducentes, a fin de que en todo caso el pago se haga
anticipadamente y para que sea efectiva la asistencia de
los maestros a todas las sesiones.

Articulo 40.— Los directores departamentales de ins-
truccion publica sefialaran cada afio el dia en que deban
reunirse en asamblea en las capitales de los departamen-
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tos los inspectores provinciales, los profesores de los
establecimientos oficiales o subvencionados de ensefian-
za secundaria y los demads institutores que quieran concu-
rrir, previa invitacién de aquellos funcionarios.

Articulo 50.— Las asambleas pedagdgicas departa-
mentales asi constituidas, tendran sesiones diarias duran-
te diez dias y en ellas, analizardan los trabajos de las
asambleas provinciales, estudiardn los problemas peda-
gbgicos del departamento respectivo y presentaran las
soluciones que puedan y deban adoptarse.

Articulo 60.— Los directores generales de instruccion
publica organizardn oportunamente los trabajos prepa-
ratorios y fijaran las bases principales de las asambleas
pedagdgicas departamentales.

Articulo 7o.— Terminadas las sesiones de las asam-
bleas pedagdgicas departamentales, los directores gene-
rales de instruccidn publica, coleccionaran y publicaran
los trabajos de dichas corporaciones.

Articulo 8o.— Cada cuatro afios, a partir del 15 de
diciembre de 1917 se reunira en la capital de la Republica
o en la ciudad que designe el Gobierno, un congreso
pedagdgico que, a mas de ser un centro docente en donde
se exhiban profundos conocimientos en los diversos ra-
mos de la ensefianza, sea principalmente una corporacién
que analice los trabajos de las asambleas pedagogicas de
los departamentos y estudie y ponga soluciones a los
grandes problemas pedagdgicos nacionales.

El dia 7 de agosto de 1919, en conmemoracion del
primer centenario de la Batalla de Boyaca se reunirden la
ciudad de Tunja un congreso pedagdgico nacional ex-
traordinario, sujeto a las disposiciones generales de la
presente ley,

Articulo 90.— El personal del congreso pedagdgico de
Colombia sera el siguiente:

a) Un maestro y una maestra de escuela primaria desig-
nados por cada asamblea pedagégica departamental;

b) Los directores y directoras de las escuelas normales;

¢) Los inspectores nacionales de instruccion publica de
las intendencias y comisarias;

d) Los directores generales de instruccién publica de los
departamentos;

e) Los rectores de las Universidades de Antioquia,
Bolivar, Cauca, Narifio, del Instituto Universitario de
Caldas, del Colegio Boyac4;

f) Los miembros del Consejo Universitario;

g) Los profesores de los establecimientos oficiales o
subvencionados, de enseflanza secundaria y profesional
de la ciudad en que deba reunirse el congreso;

h) Los demas instructores que quieran concurrir y que
asi lo manifiesten previamente a la junta organizadora de
los trabajos preparatorios del congreso.

Articulo 10.— El Poder Ejecutivo designara con la
debida anticipacién una junta organizadora de los traba-
jos preparatorios del congreso, que podra dividirse, por
ejemplo, en las siguientes comisiones: la de ensefianza
primaria, la de ensefianza profesional y la de ensefianza
artistica.

Articulo 11.— La junta organizadora fijara las bases
principales del congreso, para lo cual tendra presentes las
siguientes prescripciones;

1. El congreso pedagogico de Colombia se reunira cada
cuatro afos, a partir del 15 de diciembre de 1917, en la
capital de la Republica o en la ciudad que el Gobierno
determine. Permanecera reunido durante 15 dias, y en
dicho tiempo se celebraran sesiones especiales correspon-
dientes a cada seccidn y sesiones generales de todas estas
reuniones.

2. El congreso se dividira en tantas secciones cuantas
tenga la junta organizadora, y cada una de ellas tendra
una mesa directiva.

3. La junta propondra los temas que deban ser discuti-
dos y admitira la de aquellos que previamente sean pro-
puestos por cualquiera de los miembros inscritos del con-
greso,

4. La mesa directiva del congreso, que se formaré por
eleccion del dia de la sesion inaugural, establecera el
orden de los trabajos y designaré el de los oradores, segiin
la importancia de los trabajos, y

5. Terminadas las sesiones del congreso, la misma mesa
directiva queda encargada de coleccionar los trabajos que
a su juicio merezcan ser publicados en una obra que podra
llamarse “Congreso Pedagdgico de Colombia™.

Articulo 12.— Las asambleas departamentales podran
votar en sus respectivos presupuestos las sumas necesa-
rias para pagar los vidticos de los miembros del congreso,
que les correspondan, segtn los incisos a), b), d) y e) del
articulo 90. de esta ley.

Articulo 13.— En el presupuesto nacional de la préxi-
ma vigencia se incluird la cantidad de diez mil pesos oro
para atender a los gastos que ocasione la primera reunion
del Congreso Pedagdgico de Colombia.

Articulo 14.— Queda autorizado ampliamente el Po-
der Ejecutivo para llenar los vacios que encontrare al
reglamentar la presente ley, la cual comenzara a regir
desde su publicacién.

Publiquese y cimplase.

Dada en Bogot4, a seis de diciembre de mil novecientos
dieciséis (1916).
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