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 CARTA DEL DIRECTOR -

I-as grandes movilizaciones por la paz constituyen el hecho po-
litico mas importante de la iniciacion del nuevo afo, superando
incluso al escandalo de la parapolitica, que ya tocéd a connotados
dirigentes del bloque uribista en el poder, a los sucesivos golpes
de las Fuerzas militares a las FARC y a la reciente crisis diplomética
con los paises vecinos.

De la protesta aislada de organizaciones defensoras de los de-
rechos humanos, de los familiares de los secuestrados, de victimas
de la violencia, pasamos a grandes movilizaciones nacionales con
repercusion en menor escala en el escenario internacional, configu-
rando un hecho que no puede ser descartado de inmediato como
cosa del momento o del pasado, sino que toca raices profundas
sobre la realidad del conflicto e invita a nuevas reflexiones sobre el
futuro del pafs.

Ya algunos hechos del afio anterior anunciaban, de alguna for-
ma, el surgimiento de un clamor nacional. La movilizacién nacional
primero, luego internacional, promovida por el “Caminante por la
Paz", Gustavo Moncayo, un maestro que tiene a su hijo secuestra-
do por las FARC hace diez afios, quién colocé sin vacilacion alguna
como prioridad el Acuerdo Humanitario, marcé un hito decisivo en
la conciencia nacional.

Otro tanto ocurrié con la indignacion nacional ante el infame
asesinato de los diputados del Valle del Cauca, hecho que gene-
ralizé el rechazo al secuestro y a sus autores, pero también senti-
mientos de impotencia y nostalgia, ante la comprensién de que
esas muertes pudieron evitarse si las FARC y el Gobierno Nacional
hubieran emprendido el camino de la negociacién y no de los ina-
movibles y de los célculos politicos por encima de los derechos a la
vida, la libertad y la integridad personal.

Al finalizar el afio 2007, hechos como la aparicién de nuevas
pruebas de supervivencia, la liberacion de Clara Rojas y Consuelo
Perdomo, y el esclarecimiento de la situacién de Emmanuel, resul-
tado en gran medida de las gestiones de la Senadora Piedad Cor-
doba y del Presidente Hugo Chévez Frias, lo cual se complementd
en este afio con la liberacién de otros secuestrados, sembraron
un mensaje de esperanza sobre las posibilidades de un Acuerdo
Humanitario.

Pero una cosa es el anhelo de paz de los colombianos, el cla-
mor por la convivencia nacional, por la vigencia de los Derechos
Humanos y del Derecho Internacional Humanitario que se venian
gestando desde el afio anterior y, otra, el direccionamiento de la
opinion publica exclusivamente contra uno de los actores de vio-
lencia, mientras se guarda silencio frente a otros, responsables de
crimenes de igual o mayor gravedad.

El magisterio colombiano no comparte dicho direccionamiento,
que al distinguir entre violencias buenas y violencias malas, entre



muertos buenos y muertos malos, termina en una mani-
pulacion de la opinion publica al servicio de los intereses
guerreristas de sectores del Estado o del paramilitarismo.
Por eso colocamos siempre como consignas el rechazo al
secuestro y a todas las formas de violencia, la busqueda
de la paz y la justicia social, el Acuerdo Humanitario y la
solucion politica negociada al conflicto que azota al pafs.

Nuestra presencia el 4 de febrero y el 6 de marzo con
estas consignas no dejé duda alguna sobre el rechazo a
todas las formas de violencia independientemente de su
procedencia y marcoé una diferencia rotunda frente a la
campafa medidtica orquestada por los duefios del pais
para guardar silencio sobre los crimenes del paramilitaris-
mo y la responsabilidad por acciéon u omisién de organis-
mos del Estado.

Mientras el Gobierno Nacional “brinda garantias” pero
“no comparte” que el 6 de marzo se hable de la respon-
sabilidad del Estado, ocultando las sanciones impuestas
por la Corte Interamericana de Derechos Humanos a Co-
lombia, algunos de sus amanuenses de la gran prensa
no encuentran tan grave que alguien ordene asesinar mil
personas en quince dias y valoran como justa la condena
de un dfa por muerto en aplicacién de la ley de impuni-
dad. Con tantas garantias no causa sorpresa la arreme-
tida de las “dguilas negras” contra los promotores de la
marcha.

El altruismo de los grandes empresarios, de los ministe-
rios, las embajadas y de los medios de comunicacién, tan
notorio el 4 de febrero, no aparecié por ningtin lado el 6
de marzo. Al contrario, lo que hubo fue una contra cam-
pafia para ahogar la voz de las victimas de la violencia y el
repudio a la connivencia del estado con el paramilitarismo.

Como han sefialado algunos columnistas, el gobierno y su
séquito utilizan un rasero diferente para mirar y juzgar a los
actores de violencia.

No se trata sélo de la opinién de algunos columnistas,
del movimiento sindical, de la oposicién o de organismos
defensores de los Derechos Humanos. Hasta el Departa-
mento de Estado de los Estados Unidos es claro en reco-
nocer que: “Pese a los avances y a resultados demostra-
bles en seguridad y derechos humanos, el reporte mostré
especial preocupacion por dos tendencias concretas: el
resurgimiento de grupos criminales que identifica como
paramilitares que nunca se desmovilizaron o que abando-
naron el proceso de paz y el aumento en las denuncias de
ejecuciones extrajudiciales que se atribuyen al Estado”.

Para el magisterio, que sufrid veintidds asesinatos en
2007 y trescientos treinta y cinco durante el periodo 2000-
2007, la mayorfa atribuible al paramilitarismo y en completa
impunidad, resulta inadmisible hablar de avances respecto
de los derechos humanos o del Derecho Internacional Hu-
manitario. Por ello, con mayor razén, ratificamos nuestro
compromiso por una Colombia en paz, por el Acuerdo Hu-
manitario y por una solucion negociada al conflicto. Que
las grandes movilizaciones del 4 de febrero y del 6 de
marzo despejen el camino de la paz y no sean utilizadas
como pretexto para una nueva escalada guerrerista.

\
WITNEY CHAVEZ SANCHEZ
Presidente Fecode
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* Educacion y Cultura

Voces del Seminario Internacional de
Pedagogia: el Movimiento Pedagogico en
marcha hacia el lll Congreso y el proyecto
educativo y pedagogico alternativo

EI Seminario Internacional de Pedagogia realizado en con-
memoracién de los Veinticinco afios del Movimiento Peda-
gbgico Colombiano no fue un evento que se agotd con su
clausura formal. El itinerario del Seminario, el lanzamiento del
Il Congreso Pedagdgico Nacional y las innumerables expecta-
tivas que alli se convocaron y quedaron abiertas para futuros
desenlaces, son la oportunidad para valorar el papel que tiene
que cumplir la pedagogfa en la lucha educativa por la defensa
de la educacion publica.
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Este encuentro representd un ejercicio practico y de expe-
riencias, de vivencia, de agitacion, de obstinacion en la idea
de mantener la dindmica activa y viviente del Movimiento Pe-
dagdgico. Mas de quinientos participantes preocupados por
conocer el papel del Movimiento Pedagogico y su influencia
en la educacion colombiana, por ver y proponer temas y derro-
teros a seguir, por acercarse a modelos y experiencias educa-
tivas diferentes a las nuestras, por mirar el rol de la pedagogia
en el contexto de las politicas educativas neoliberales, son la



La ocasiodn significé un pretexto
para mostrar explicitamente
que a pesar de los avatares

propios de la educacién
y la pedagogia en estos tiempos
convulsionados, la pedagogia tiene
en sus desarrollos, argumentos
y propuestas, el potencial critico
y transformador requeridos para
pensar que otro mundo y otra
escuela son posibles

contundente evidencia y manifestacion de la preocupacion y
el interés existente en el magisterio colombiano por hacer de
la pedagogfa una manera mas para profesionalizar el ejercicio
de la docencia y valerse de ella como posibilidad intelectual y
organizativa capaz de impugnar la negativa incidencia de los
modelos neoliberales en educacién y avanzar hacia una pro-
puesta alternativa de politica educativa y escuela publica.

Alli quedo claro que hoy no se puede hacer una historia de
la educacion Colombiana sin mencionar el papel y la incidencia
que ha tenido el Movimiento Pedagdgico en ella. Aunque ese
papel y esa historia, giren hoy alrededor de muchas voces, con
distintas valoraciones, con interpretaciones diversas; todas ellas
son el eco de una historia con su devenir, sus rupturas, sus
especificidades, sus discontinuidades. Esa historia no puede
pasar desapercibida para nosotros, sus lecciones, sus aportes,
sus crisis, sus extravios son el terreno fértil y seductor que nos
convoca a recoger esas trayectorias historicas, intelectuales y
politicas, para redefinirlas en las condiciones que hoy mueven
el campo intelectual de la educacion y la pedagogia.

El seminario fue la oportunidad para valorar las ideas fun-
dadoras del Movimiento Pedagogico en sus distintas etapas;
de reconocer a sus gestores e impulsores junto con sus ideas,
su trabajo politico y organizativo, sus luchas, sus esfuerzos y
sacrificios, sus disputas, la vehemencia con que defendieron

sus ideas, sus publicaciones, y los debates que internamente
vivieron y fueron motivo de unidad o de rupturas. Ellos y su
historia son el mas valioso patrimonio y la més estimulante
compaiiia para emprender las nuevas rutas exigidas por el nue-
vo movimiento pedagdgico. Fundadores, impulsores, y recién
llegados, tenemos que continuar juntos en la labor de descifrar
las realidades educativas y pedagdgicas y continuar aventuran-
do apuestas y retos para la educacion y la pedagogia.

De esa historia nos quedan grandes lecciones: el empode-
ramiento del docente como intelectual de la pedagogia, ciuda-
dano critico y trabajador de la cultura; el debate a la tecnologia
educativa y la taylorizacion ' del curriculo; los aportes al tema de
la formacion docente; la accion movilizadora de los Centros de
Estudios e Investigaciones Docentes CEID en torno al quehacer
pedagdgico y a la accion del docente como sujeto de saber y
de poder; la contribucion a la Ley General de Educacion en
materia de fines y objetivos de la educacion, autonomia escolar
y direccién colegiada del sistema educativo. En conjunto, éstas
y muchas otras acciones e ideas, forman parte de ese devenir
histérico que hoy nos interpela y nos solicita insistir en el Movi-
miento Pedagdgico como idea y como organizacion.

Volviendo de la historia, a lo vivido en el seminario, la oca-
sidn representd un pretexto para mostrar explicitamente que
a pesar de los avatares propios de la educacién y la pedago-
gia, en estos tiempos convulsionados, la pedagogia tiene en
sus desarrollos, argumentos y propuestas, el potencial critico y
transformador requeridos para pensar que otro mundo y otra
escuela son posibles. La conmemoracion pasa. La celebracion,
acto fugaz instantdneo, no tiene sentido si no deja huella; por
eso, el cumpleafios del Movimiento Pedagdgico resultd ser
mucho més que una fiesta; y tenemos que valorarlo como un
acontecimiento que dejé su impronta al colocar los puntos que
servirdn de base y asidero a los desarrollos y retos del Movi-
miento Pedagdgico en el presente y el mas cercano porvenir.

La fiesta, que en este caso es una fiesta del conocimiento,
no se convierte solamente en recuerdo. Las actuales condicio-
nes de la educacion y la escuela, no son ocasién para dejar a
los nostalgicos o para quienes consideran que el Movimiento
Pedagogico es cosa del pasado, o que ya cumplié su historia,
la tarea de reducir un acumulado histérico, como si fuera una
simple remembranza, es sorteada por el complejo e incierto
mundo del tiempo y el saber. El Movimiento Pedagogico en su
etapa actual, sin ser la continuidad del pasado, sf recoge su acu-
mulado y parte de ¢l para proyectarse en las demandas y retos
que las circunstancias de ésta época le imponen como desaffo.

1 El taylorismo como teoria proviene de la administracion de empresas; ideada por F. Taylor (1856-1915). Se aplicé en la ingenieria, pero principalmente
en la industria. Se basa en una organizacion del trabajo y de la produccién a partir de procesos orientados a la centralizacion de la direccién, la divi-
sion de funciones, la especializacion del trabajo y la nacionalizacion en el control del tiempo. Se llamo taylorismo a la aplicacién de estos principios a
otros campos, como es el caso educativo. Su aplicacién en la planeacién curricular, fue llamada por sus criticos taylorizacién. Una de estas criticas se
encuentra en Las Fronteras de escuela de Antanas Mockus, Carlos Augusto Herndndez...et al, Editorial Magisterio, Bogotd, D.C., 2000
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El Movimiento Pedagdgico de hoy tiene otros retos, otras
condiciones histdricas, otro magisterio, otros problemas y otras
necesidades. La politica neoliberal, las condiciones en que el ca-
pitalismo globalizado ha colocado a la escuela y a la sociedad,
la fragmentacion y crisis en la cultura y la vida cotidiana, son
grandes dilemas para ser asumidos por el Movimiento Pedago-
gico; pero el campo intelectual de la pedagogia cuenta con que
todas estas situaciones, son pensadas y problematizadas, desde
diferentes orillas, por el gran acumulado de corrientes y plantea-
mientos pedagdgicos que existen en el pais y el planeta.

Por eso, para fortalecer y dinamizar el Movimiento Peda-
gdgico, tenemos el deber y el compromiso ético y politico de
recoger sus banderas, de continuar las luchas educativas y pe-
dagogicas y trabajar con ahinco por fortalecer y mantener vivo
el espfritu de trabajo académico, tedrico, politico y organizativo,
que las realidades culturales y educativas nos demandan.

Los retos a seguir para el presente y el futuro son grandes.
En ellos la pedagogfa tiene la labor crucial de desentrafiar el
complejo mundo educativo que esta regido por las politicas
neoliberales pero que al mismo tiempo esta enfrentado a la
l6gica cultural del capitalismo. En el terreno de la politica edu-
cativa, la educacién esta enmarcada por planes mercantilistas
para ofrecer su cobertura al capital privado, por politicas de
desfinanciamiento estatal, por acciones para estandarizar y
controlar ideoldgicamente los contenidos, por medidas dirigi-
das a implementar la instrumentalizacion de su gestion y des-
virtuar la condicién profesional del docente como académico,
intelectual, ciudadano y trabajador. Al mismo tiempo, estas
medidas colocan a la escuela en desventaja de las condicio-
nes sociales, econémicas y culturales que se mueven en el
mundo del capitalismo globalizado. Realidades que deman-
dan al movimiento Pedagogico redefinir sus dindmicas, plan-
teamientos y accionar.

Pero ademés de las reflexiones sobre el movimiento peda-
gogico, la exploracion y el acercamiento a otros modelos edu-

* Educacion y Cultura

cativos como el de Finlandia y el de Cuba, nos dejaron otras
lecciones y tareas. Sin duda, esos modelos no son equiparables
a las realidades de nuestra escuela y de nuestro pafs; pero su
estudio nos aporta numerosos elementos para pensar el mo-
delo educativo, la cientificidad del conocimiento y las condicio-
nes de lo que debe ser la profesionalidad del docente.

Es ese contexto el que nos convoca y obliga a plantear el
debate a esas politicas y a las condiciones de mundo y de la
escuela, a sus nuevas realidades transformadas por la cre-
ciente mercantilizacion del mundo de la vida y la aculturacion
ideoldgica de los medios de comunicacién; debate que ne-
cesariamente nos debe llevar a pensar en un nuevo proyecto
educativo y pedagogico alternativo. La puesta en marcha de
dindmicas, discusiones y debates, ademas de reflexionar so-
bre la realidad que atraviesa la escuela, nos debe aportar las
condiciones para hacer de esa propuesta de proyecto educa-
tivo alternativo, el horizonte de confrontacién y transforma-
cion de la escuela.

El seminario concluyo con el lanzamiento del Ill Congre-
so Pedagogico Nacional, proceso que ya estd en marcha y
que serd el semillero y el terreno sobre el cual se trabaja-
ré en la formulacion del Proyecto Educativo y Pedagdgico
Alternativo. El Congreso como proceso, el Proyecto Edu-
cativo y Pedagogico Alternativo como meta, son la tarea
mds inmediata del Movimiento Pedagdgico y constituyen el
campo de opciones y posibilidades para impugnar la légica
reduccionista y mercantilista de la escuela productivista en
boga y para trazar surcos de pensamiento hacia la concep-
cion de una propuesta de escuela y educacion alternativa,
es decir, distinta y radicalmente diferente a la neoliberal.
Ahf tiene que jugar su papel el Movimiento Pedagdgico,
no quedarse en lo que quedé del encuentro, sino lanzarse
a consolidar equipos de trabajo y propuestas destinadas
a mantener viva la dindmica y organizacién, y al mismo
tiempo, a pensar y hacer un nuevo modelo educativo para
la educacion en Colombia.

El Seminario concluyé con el lanzamiento del Il Congreso Pedagdgico Nacional, proceso que ya estd en
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 MEMORIAS - SEMINARIO INTERNACIONAL DE PEDAGOGIA °

25 ANOS DEL MOVIMIENTO
PEDAGOGICO: UNA EVALUACION

Panel: “Lecciones, perspectivas y propuestas
del Movimiento Pedagogico”

Concepciones sobre el movimiento pedagégico

En estos veinticinco afios pueden distinguirse claramente
tres concepciones sobre el movimiento pedagdgico que per-
viven en el magisterio, en las escuelas de educacién y en el
ambito intelectual de la pedagogfa. La primera concepcion es
la de los maestros como intelectuales pedagogicos. Los maes-
tros son, ante todo, intelectuales dedicados a una disciplina
que le es propia a su profesién, la pedagogfa. De acuerdo con
esta concepcion los maestros deben estar alejados de las po-
siciones contestatarias a que los conducen la actividad sindical
o la militancia politica. Por tanto, no deben contaminarse con
las luchas reivindicativas, deben dedicarse a cumplir su papel
intelectual y, si acaso, cumplir sus tareas de ensefianza como

José Fernando Ocampo’

una actividad complementaria, pero de ninguna manera, fun-
damental. En esta concepcion predomina la pedagogia sobre la
lucha sindical y se descarta el compromiso politico directo.

Para la segunda concepcion los maestros deben preocu-
parse por la calidad de la educacién que imparten, la cual de-
pende en primer lugar de un método adecuado, de la forma
con que se aborda la cétedra, de un tratamiento particular de
los educandos. El mejoramiento de la educacién depende
del método. Y, por tanto, el contenido de la ensefanza pasa
a segundo plano, es complementario, en cierta forma, vie-
ne por afnadidura. Sin embargo, esta concepcion no entra en
contradiccion con la actividad sindical ni con el compromiso
politico. En este caso predomina el método sobre el conte-
nido y la forma se convierte en la preocupacion fundamental

— Alberto Motta —

1 Secretario Pedagdgico del CEID - FECODE. Bogotd, DC.
Correo electrénico: Jfocampo@cable.net.co

Marzo 2008




« MEMORIAS - SEMINARIO INTERNACIONAL DE PEDAGOGIA - T —"

de la educacion. Pero los maestros no necesariamente tienen
que renunciar a la actividad sindical.

Hay otra concepcion, la de que la dignificacion del maestro
y, en esencia, la calidad educativa se liga en forma indisoluble
con la defensa de la educacion publica. Defender el caracter
publico de la educacion significa una lucha permanente con
el Estado y con la sociedad. Implica un compromiso social v,
sin lugar a dudas, politico. Pero implica, asf mismo, que una
educacion publica debe responder por una educacion de alta
calidad, de lo contrario, se desacredita. En este sentido, la ca-
lidad de la educacion depende de los altos contenidos de ca-
racter cientifico que contengan los conocimientos impartidos
por los profesores y asimilados por los estudiantes. Predomi-
na, por tanto el contenido, pero la defensa de la educacién
publica va ligada a la lucha sindical y al compromiso politico.

Los logros del movimiento pedagégico

El movimiento pedagogico fue el protagonista de un gran
debate ideoldgico en el seno del magisterio colombiano. Se
planteo el papel del maestro en la sociedad, en la institucion
educativa y en el aula de clase. Desarroll6 un gran debate sobre
el papel de la educacién publica en la sociedad colombiana. Y,
asf mismo, planted que un elemento fundamental del proble-
ma educativo consistia en definir la naturaleza de la calidad de
la educacién, de sus contenidos y del cardcter cientifico de los
conocimientos que debian adquirir los educandos.

Pero ninguin otro logro del movimiento pedagdgico supera el
de haber concebido e impulsado una ley general de educacion.
Gracias a su determinacion, el magisterio elabord un proyecto
original puesto a discusion en su seno, presentado y negociado
con el gobierno y defendido con el paro nacional indefinido de
1993 hasta lograr que el gobierno la incluyera en su agenda y
el congreso la discutiera, la desarrollara y la aprobara. Un acon-
tecimiento de esta naturaleza no tiene precedentes en el pais y
tampoco en el continente. En ella se consagran los elementos
esenciales de una politica educativa democratica.

25 afnos
def OMovimiento Pedagogico
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Dos debates de gran importancia se desarrollaron en el
movimiento pedagdgico que tienen que ver con la relacién
de la pedagogfa con la préctica politica. El magisterio como
colectivo juega un papel en el proceso politico de la Nacion.
Y en su carécter individual los educadores no pueden ser aje-
nos a las circunstancias de la politica que afectan no solo su
vida personal, sino el caracter mismo de la educacion nacio-
nal. Asi mismo la compatibilidad entre la préctica pedagogica
con la practica politica, sin convertir la catedra en escenario
politico o en proselitismo partidario.

Las fallas del movimiento pedagdgico

Planteo cuatro fallas del movimiento pedagégico, unas ve-
ces superadas, otras veces persistentes. Primero, el intento re-
currente de que el movimiento pedagdgico quede restringido
a una especie de élite intelectual en la que domina el peda-
gogicismo, es decir, el predominio de la pedagogfa sobre el
contenido de la educacion. Segundo, como consecuencia, no
haber llegado a las grandes masas del magisterio y determina-
do la transformacién de la préctica pedagdgica del conjunto de
la educacion colombiana. Tercero, la més perniciosa de todas
estas fallas, la vinculacion de sectores intelectuales muy influ-
yentes en el movimiento pedagogico a posiciones neoliberales
sobre el caracter publico de la educacion y, en consecuencia, su
vinculacion directa o indirecta a los gobiernos neoliberales de
los Ultimos veinte afios. Y, por Ultimo, y como resultado de esta
transformacion de intelectuales influyentes en el movimiento,
su conversion en voceros de las politicas gubernamentales.
Pero més grave aun, la financiacion de sus actividades peda-
gbgicas, a nombre del movimiento pedagdgico, con recursos
gubernamentales determinados por la politica imperialista.

Papel de la Ley General de Educacién
en el Movimiento Pedagoégico

El Movimiento Pedagdgico y el magisterio colombiano de-
ben recuperar el papel de la Ley General de Educacién en

— Alberto Motta —




el proceso educativo, todavia erigida como un baluarte de
la educacién publica nacional. Ante todo, porque definio el
papel del Estado en la educacién publica nacional que, por
primera vez en la historia nacional, dejo de ser el educador
del pueblo. Nunca antes una ley o un programa estatal habian
establecido los fines y objetivos de la educacién y su caracter
estratégico en el desarrollo de la Nacién.

Como consecuencia, le entrego a las instituciones educati-
vas y al magisterio la definicién de los contenidos educativos,
los cuales, por tradicién correspondia al Ministerio de Educa-
cion. Por primera vez en la historia nacional las instituciones
educativas son las que definen lo que debe ensefiarse en las
asignaturas y no el gobierno de turno. Esto es la autonomia
escolar, la més importante conquista del magisterio colombia-
no en su historia desde la independencia. Esto quiere decir
que no son los gobiernos sino los maestros los educadores
del pueblo colombiano.

La autonomia escolar se constituyé en el méximo logro del
magisterio colombiano en su historia. El Estado deja de ser el
educador del pueblo. Son las instituciones los que definen los
contenido y la metodologia. De alli se deduce que son los maes-
tros los que pasar a ser los educadores del pueblo y no los go-
biernos. En la autonomia escolar consagrada en la Ley reside el
aspecto revolucionario de la Ley General de Educacion.

La autonomfa suprimio el curriculo tnico, obligatorio y uni-
forme. Definié que cada institucion elabora su plan de es-
tudios y lo organiza. Establecié los objetivos de cada nivel
educativo como gufa para que las instituciones desarrollaran
su plan de estudios. Colocé los objetivos de las éreas obliga-
torias y fundamentales. Y definié que la educacién religiosa la
deben incluir las instituciones pero los estudiantes son libres
de tomarla o no tomarla. La metodologia educativa ya no es

prerrogativa del Ministerio, sino de las instituciones. Toda una
revolucion.

El magisterio colombiano debe retomar las conquistas
revolucionarias de la Ley General de Educacion. No puede
seguir postrado por accion de la politica neoliberal agenciada
por los tres ultimos gobiernos, el de Pastrana y los de Uribe
Vélez. Esta tarea se constituye en la mas importante del Mo-
vimiento Pedagogico en el momento actual.

La reconstitucion del Movimiento Pedagégico

Le asigno seis tareas estratégicas a la reconstitucién del Mo-
vimiento Pedagdgico en el momento actual. Tiene que dirigir
la lucha contra la politica neoliberal dominante en los gobier-
nos neoliberales. Se requiere imprimirle a la educcion nacional
un caracter cientifico para superar la tendencia a convertirla en
un mero instrumento de un trabajo de pésima categorfa. Si la
educacién no es cientifica y no se adecua a las necesidades
estratégicas del pais, no tiene como contribuir al desarrollo na-
cional. Por esta razon el plan de estudios no puede disefar-
se de acuerdo con los propdsitos imperialistas a los que esta
sometida la economia del pafs por designio de los gobiernos
neoliberales. En este sentido es esencial superar la tendencia
constructivista y la educacion basada en competencias y estan-
dares que tanto perjuicio le estan causando a la educacion.

Que el gobierno financie adecuadamente la educacion,
pague bien a los educadores, les garantice sus derechos,
preserve la infraestructura necesaria para la tarea educativa
y que las instituciones educativas y los maestros apoyados
en la autonomia escolar y en la libertad de catedra cumplan
su tarea educativa. Estas son ensefianzas fundamentales del
Movimiento Pedagdgico que debe recoger como experiencia
de sus veinticinco afos de existencia.

— Alberto Motta —

Los profesores Bertha Rey Castelblanco, Witney Chdvez, Senén Nifo, Raul Arroyave,
Abel Rodriguez en el Seminario internacional de Pedagogia, Bogotd, DC. Diciembre 2007.
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LA PEDAGOGIA Y EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO
Principios politico-pedagogicos
del Instituto Paulo Freire

Paulo Freire
Pedagogia de la Autonomia

Sobre el Instituto Paulo Freire

I-a primera idea de creacion del Instituto Paulo Freire (IPF)
surgi6 el 12 de Abril de 1991. Paulo Freire deseaba un espacio
de encuentro generoso y fecundo de personas e instituciones
movidas por el suefio de un mundo més justo y humano. £l
pretendfa reunir educadores y educadoras de todas las areas
del conocimiento que trajeran contribuciones a la construccion
de una educacidn como prdctica de la libertad, emancipado-
ra y humanizadora. Sin embargo, la fundacion oficial del IPF
ocurrié el primero de Septiembre de 1992 y conto con la par-
ticipacién de Paulo Freire. Hoy es una asociacion civil, sin fines
lucrativos, que constituye una red internacional de instituciones
y personas distribuidas en mas de 90 paises. La utopia que nos
mueve es construir la ciudadania planetaria, la planetarizacién,
combatiendo la injusticia social provocada por la globalizacion
capitalista, educando para otro mundo posible, a la luz de una
nueva cultura politica inspirada en el legado freiriano.

Angela Antunes’

“Una de las tareas mds importantes de la practica educativo-critica
es propiciar las condiciones en que los educandos en sus
relaciones unos con otros y todos con el profesor o la profesora

ensayan la experiencia profunda de asumirse. Asumirse

como ser social e historico, como ser pensante,

comunicante, transformador, creador, realizador de suefnos”.

Oponiéndose a toda forma de desesperanza, la perspec-
tiva del IPF es entender la historia como posibilidad, el suefio
y la utopfa como gufas de la accién transformadora. Sofiamos
con un mundo justo productivo, sustentable y radicalmente
democrético. El IPF cumple esa mision principalmente por
medio de sus proyectos de accidn transformadora, de trabajo
en red, en la unidad de propdsitos y en la pluralidad de mé-
todos. Basamos nuestra accion préctica en los principios de la
horizontalidad y del trabajo colectivo.

En estos diez y seis afios de existencia, buscamos realizar
un trabajo profesional y comprometido con nuestra causa, ac-
tualizando y reinventando a Freire, y fundamentando nuestras
précticas en una referencia esencialmente incluyente e inter-
transcultural, respetuosa de las diferencias y de la diversidad,
estimulando los principios de incentivar la autoorganizacion y la
autodeterminacidn, en sintonia con la metodologfa de los Foros
Sociales Mundiales y de los Foros Mundiales de Educacion y muy
apropiada a nuestra misiéon que es la ciudadania planetaria.

Nuestros proyectos han sido orientados por las dimen-
siones sociomedidtica, de la sustentabilibidad y de la inter-
transculturalidad. La dimensién de sustentabilidad est4 ligada
esencialmente a nuestra mision altermundialista de construc-
cion de un mundo justo, productivo y sustentable. Para eso
precisamos despertar la conciencia de que somos ciudadanos
y ciudadanas de una misma métria2, una y diversa. Por eso

1 Angela Antunes. Directora Pedagégica del Instituto Paulo Freire. Doctora y Magister en Educacién (Faculdade de Educacdo da Universidade de
Sao Paulo). Investiga sobre La participacién popular en la gestién democrdtica de la escuela piblica y sobre la pedagogia de la sustentabilidad.
Participé como colaboradora los libros Paulo Freire: uma biobibliografia, Cortez, (1996), Educacdo de Jovens e Adultos: a experiéncia do MOVA-SP
(MEC/IPF, 1996) e Autonomia da Escola - Principios e Propostas (Cortez/IPF, 1997). Es autora del libro Aceita um conselho: como organizar os cole-
giados escolares, Ed. Cortez, 2002. Y compiladora del libro Orcamento Participativo Crianca: exercendo a cidadania desde a inféncia. Editora Cortez

(2004). Correo electrénico: angela@paulofreire.org

2 N del T. Neologismo usado por la autora y utilizado ampliamente en contextos académicos latinoamericanos y europeos, para referirse a una
nocion de territorio, pensada culturalmente, donde se liga la nocién de patria a la de contexto cercano y familiar; se habla de que cada individuo
vive en la yuxtaposicion de dos lugares: el sentido amplio de la patria y la proximidad del territorio de su entorno cotidiano.
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la ecopedagogia y la ecoformacién estan presentes en todos
nuestros proyectos, ligadas a la cultura de la paz y la educa-
cion para un mundo de vida sustentable.

Al lado de la via ecoldgica en la construccion de la ciuda-
danfa planetaria esta también la via tecnoldgica. En un mundo
que usa intensivamente la tecnologia de la informacién, nues-
tros proyectos también consideran importante la categorfa de
virtualidad. Llamamos a esa dimension sociomedidtica, por-
que en nuestros proyectos no debemos utilizar apenas una
de las dimensiones de la tecnologia, o solamente una de sus
varias manifestaciones como medios para ser utilizados en
nuestros fines y objetivos.

Una tercera dimension también esta presente en todos
nuestros proyectos: la dimension intertranscultural. No solo
respetamos las diferentes culturas, también afirmamos que la
diversidad cultural es la gran riqueza de la humanidad. Por eso
no podemos apenas respetar, solamente, sobre todo, valorar
la diversidad, colocando en didlogo las diferentes culturas, por
la interculturalidad, y evidenciando qué existe de comun entre
ellas, por la transculturalidad.

Para atender sus objetivos el IPF procura:

a. Desplegar acciones orientadas por
principios éticos, que permitan inci-
dir sobre politicas que combaten la
desigualdad y estimulan la participa-
cion ciudadana;

b.  Luchar por la erradicacion del analfabe-
tismo en el mundo, por la educacién
transformadora, actuando en asocia-
cién con la esfera publica y privada,

c. Apoyar e incentivar la creacién de
redes de accion solidaria y précticas
sustentables estableciendo alianzas
estratégicas de fortalecimiento de la
Sociedad Civil Global.

d.  Difundir e implementar una educa-
cion ciudadana, contribuyendo para
formar un pueblo soberano;

e. Establecer puentes entre el pensa-
miento critico en educacién vy las
acciones practicas de la gestién de
politicas publicas.

f.  Desarrollar proyectos de intervencién
a escala global, regional y local, con-

tribuyendo con la construccion de metodologfas politico-
pedagdgicas y administrativas que faciliten la ejecucién de
politicas dirigidas a la inclusion social;

g. Fortalecer la participacion de la Sociedad Civil en el con-
trol de politicas publicas de educacion, cultura y comuni-
cacion;

h.  Apoyar e incentivar nuevas formas de organizacién social
y comunitaria, construyendo nuevas metodologias y for-
mando para ciudadania desde la infancia;

i.  Contribuir con asociados y asociadas para el desenvolvi-
miento de prcticas sociales solidarias y sustentables que
construyan, desde ya, otro mundo posible.

Nuestros trabajos consisten en formacion inicial vy
educacion continuada (presencial y a distancia), investig-
acién, publicaciones asesorfa y consultoria a organismos
gubernamentales, no gubernamentales, y a movimientos
populares y sociales entre otros. Para mayores informa-
ciones sobre el Instituto Paulo Freire y sobre Paulo Freire,
ingresar a sitio Web: www.paulofreire.org . Sobre la vida y
obra del educador, consultar el Proyecto Memoria (“Pro-
jeto Memoria”).

— Alberto Motta —
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LA PEDAGOGIA Y EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO

Sobre los principios politico - pedagégicos
del Instituto Paulo Freire

Para Paulo Freire, la educacion es un acto politico. Jamés
es neutra, porque, necesariamente, contiene una intencio-
nalidad. La educacion presupone escogencias; estemos o
no, concientes de ellas. Al preparar nuestro trabajo pedagé-
gico, partimos de decisiones. Vamos a definir contenidos,
metodologia, forma de evaluar, forma de relacionarnos con
los alumnos, etc. Dependiendo de las decisiones, o sea, de
las escogencias que hacemos, la educacion que vamos rea-
lizando a lo largo del tiempo que convivimos con nuestros
alumnos puede contribuir para silenciar, para “naturalizar”
la opresion, para formar sujetos pasivos, sumisos, resigna-
dos ante las adversidades o poder contribuir para formar
una educando critico, propositivo, creativo, participativo,
capaz de interpretar el mundo y ser “estar siendo” en este
mundo. Un educando que asume su papel de sujeto de la
historia. Un educando que lee, comprende y reescribe el
mundo.

Para Freire, educar es promover la capacidad de leer la
realidad y de actuar para transformarla, impregnado de sen-
tido la vida cotidiana. Para eso, la educacion no puede ser
alejada del contexto del educando, ni el conocimiento puede
ser construido ignorando el saber de los alumnos. De ahi la
importancia de la lectura del mundo.

Desde sus primeros escritos, Freire procuraba una teorfa del
conocimiento que posibilitara la comprension de cada uno en
el mundo y de su insercién en la historia. El estaba preocupado
en elaborar una pedagogia comprometida con la mejoria de las
condiciones de existencia de las poblaciones oprimidas. El co-
nocimiento construido a través del proceso educativo, en esa
perspectiva, tiene la funcion de ser el motivador e impulsador
de la accion transformadora. El ser humano debe entender la
realidad como modificable y asi mismo como capaz de modi-
ficarla. Su pedagogia proporciona a los educandos la compren-
sion de que la forma del mundo de estar siendo no es la tnica
posible. El revela como posibilidad todo aquello que la totalidad
opresora presenta como determinacion.

Ese proceso de lectura y de relectura del mundo, de lectura
y de relectura de la palabra, una lectura mas critica del mun-
do y de la palabra forma el sujeto, que construye una vision
de mundo y que pueda, a partir de esa vision, no solo verlo,
entenderlo mejor, pero puede, hacer bien, entender mejor
como somos capaces de cambiar el mundo por nuestra pro-
pia accion. En esa problematizacién, el educador desaffa a los
alumnos para que expresen de maneras variadas lo que pien-
san sobre las diferentes dimensiones de la realidad vivida. El
educando dialoga con sus pares y con el educador sobre su
conocimiento, sobre su vida. Esas discusiones permitiran al

Marzo 2008

educador aprender la vision de los alumnos sobre la situacion
problematizada para hacerlos percibir la necesidad de adquirir
otros conocimientos a fin de entenderla mejor. En el proceso
de construccion de conocimiento, él parte siempre de temas
relacionados con el contexto del educando y de la compren-
sion inicial que éste tiene del problema, para, por medio de
un proceso diélogico, de la relacién entre educandos y educa-
dores, ir ampliado la comprension de los alumnos, ir constru-
yendo y reconstruyendo nuevos conocimientos.

El respeto, entonces, al saber popular, implica necesariamen-
te el respeto al contexto cultural. La localidad de los educandos
es el punto de partida para el conocimiento que ellos van crean-
do del mundo. A partir de, una “re-admiracion”, de la realidad
inicialmente discutida en sus aspectos superficiales, va siendo
realizada como una visién més critica y més generalizada.

El ser humano es un “ser de relaciones”, decia Paulo Freire.
Un ser caracterizado por su “incompletud”, “inacabamiento”
y por su condicion de “sujeto histdrico”. Los seres humanos
“estan siendo”, son, “seres inacabados, inconclusos”. “(...) Se-
res situados en y con una realidad que, siendo igualmente
histdrica, y también inacabada como ellos, y por eso posible
de cambio, de transformacién”.

El didlogo es la condicién para el conocimiento. El acto de
conocer se da en un proceso social y es el didlogo el media-
dor de ese proceso. Para el pensamiento Freiriano él se da
sobre algunas condiciones. El no existiria sin una profunda
relacién amorosa con el mudo y los hombres. Quien tiene
amor a la vida, a los seres humanos, al mundo, busca el dia-
logo en la esperanza de encontrar caminos para el cambio
y la construccién de nuevas realidades. No se trata de una
relacién amorosa ingenua o a ciegas, limitada a una mani-
festacion de sensibilidad al problema, a una ayuda temporal,
que no transforma. El habla de una relacién amorosa que
implica compromiso con la promocién de la vida. Se refiere
a un amor “armado” para que la esperanza en el cambio, la
esperanza en la posibilidad de construir un mundo mejor, ni
siquiera en condiciones adversas, no se consterne y se ali-
mente permanentemente del didlogo y el compromiso.

Otra condicion que la relacion dialdgica impone es la hu-
mildad. No habré didlogo entre educador y educando cuando
aquel se reconoce como el tnico poseedor del sabery a éste
como el que deberd recibirlo. La humildad esta presente en el
educador que se reconoce como ser incompleto e inacabado
(cuidando siempre, por tanto, algo a aprender) y reconoce
que el educando también es portador del conocimiento, cui-
dando en ese sentido, algo a ensefiar.

La pronunciacién del mundo, con que los hombres lo recrean
permanentemente, no puede ser un acto arrogante. El didlogo,



como encuentro de los hombres para la tarea comuin de saber
actuar, se rompe, si sus polos (0 unos de ellos) pierden la humil-
dad. ¢Cémo puedo hablar si alieno la ignorancia, es decir, si veo
siempre en el otro lado, nunca en mi? (Freire, 1981:94 y 95)

La fé en los seres humanos es otra exigencia de la dialogici-
dad. “La fé en su poder de hacer y rehacer. De crear y recrear.
La fe en su vocacidn de Ser Mds" (Freire, 1981:95). Esta abierto
al didlogo aquel que entiende al ser humano como sujeto his-
torico, capaz de actuar en el contexto en el que vive y construir
nuevas realidades. Dialoga aquel que sabe de la capacidad del
ser humano de volver a verse, reinterpretarse, de “renacer”, de
profundizar la comprension sobre su estar siendo en el mundo
y sobre su propio mundo y transformandolo.

Mas alléd del amor al mundo y los hombres, de la humildad
y de la fé, Paulo Freire nos habla de la necesaria confianza y
esperanza para que la relacién dialogica se concretice. Sin es-
peranza, que nos estimula, da sentido, mueve nuestras accio-
nes en direccién al proyecto con el cual sofiamos, no puede
haber didlogo. “Si el didlogo es el encuentro de los hombres
para Ser Mds, no puede hacerse en la desesperanza. Si los
sujetos del didlogo nada esperan de su quehacer ya no pue-
de haber didlogo. Su encuentro es vacio y estéril (...)".

Finalmente, no hay didlogo verdadero si no hay en los suje-
tos un pensar verdadero. Pensar critico. (...) “Este es un pen-
sar que percibe la realidad como proceso, que la capta en
constante devenir y no como algo estdtico” (Freire 1981:97),
que la entiende como una construccion histdrica y social, por
eso mutable.

No es posible, para Paulo Freire, que la lectura del mundo
sea un esfuerzo intelectual que unos hacen y transmiten a
otros. Ella es una construccion colectiva, hecha con la mul-
tiplicidad de las visiones de aquellos que la viven. Transmi-
tir o recibir informaciones no caracteriza el acto de conocer.
Conocer es aprender el mundo en su totalidad y esa no es
una tarea solitaria. Nadie conoce solo. El proceso educativo
debe desafiar al educando a penetrar en niveles cada vez
mas profundos e incluyentes de saber. Ello constituye una
de las principales funciones del didlogo, que se inicia cuando
el educador busca la tematica significativa de los educandos,
procurando conocer el nivel de percepcion de ellos en rela-
cion con el mundo vivido.

La educacion, en una perspectiva liberadora, exige la dia-
logicidad, por tanto, la lectura colectiva del mundo. Es a partir
de ella, del conocimiento del nivel de percepcion de los edu-
candos, de su visién de mundo, que Freire considera posible
organizar un contenido liberador. La realidad inmediata va

siendo insertada en totalidades mas incluyentes, revelando al
educando que la realidad local, existencial, por sus relaciones
con otras dimensiones: regionales, nacionales, continentales,
planetarias y en diversas perspectivas: social, politica, econdémi-
ca, que se interpenetran. La localidad del educando es, de esa
forma, el punto de partida para la construccién del conocimien-
to del mundo. Hacer que los educandos hablen a partir de su
territorio, de su lugar de vida, convivencia, trabajo, relaciones
sociales, y, en un movimiento solidario, dialéctico y dialogico,
creativo y critico, ir permitiendo que ellos desenmascaren lo
local y lo universal, denominen el mundo y se comprometan
con las acciones necesarias para la construccién de un mundo
nuevo, con justicia social y sustentabilidad, es una gran deman-
da un proyecto politico-pedagogico orientado a la formacién de
la ciudadania activa y de transformacion social.

En ese sentido, en sintesis, en el IPF, nuestro trabajo se fun-
damente en los siguientes principios politico-pedagdgicos:

1. Laeducacion es un acto politico- “la educacién es una for-
ma de intervencion en el mundo”- no transforma sola la
sociedad, pero transforma hombres y mujeres que trans-
forman la sociedad- el educador debe tener claridad del
proyecto politico-pedagdgico con el cual se compromete.

2. El conocimiento tiene una funcién social- debe contribuir
para entender el contexto en que vivimos y nuestro estar
siendo en este mundo (lectura del mundo) y crear condi-
ciones de actuar sobre este mundo (reescribir el mundo —
transformacion social). En el proceso educativo, se hace
necesario dialogar con los diferentes espacios de forma-
cion en la escuela y en su entorno. Considerar diferentes
procesos de aprendizaje, de socializacién y cultura que in-
fluencian la construccién de la vision de mundo de nues-
tros educandos. Considerar el modo como las realidades
exteriores al salon de clase interfieren en el proceso de
aprendizaje de los educandos: por ejemplo, {cémo alfa-
betizar en una sociedad que valora el sonido y la imagen,
al lenguaje oral? Vincular los saberes sociales, la cultura es-
colar con la cultura de los educandos, la socializacion en
la escuela con la socializacion en otros espacios sociales
como la calle, la casa, la iglesia, el terreiro* etc. Cada una de
esas instancias formadoras se debe integrar al proceso de
formacion construido en la escuela. Es preciso estar atento
a los espacios donde nos construimos en cuanto a seres
humanos, donde construimos saberes, valores, cultura, co-
nocimientos, representaciones de naturaleza, de sociedad,
de nosotros mismos e integrarlos al espacio escolar.

3. "No hay docencia sin discencia” la educacién como
practica de la libertad presupone la dialogicidad. Es pre-

3 Plaza o sitio, en lenguaje tradicional.
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ciso comprender que “quien ensefia, aprende a ense-
Aar, y, quien aprende, ensefia a aprender”. Reconocer el
educando como participe del proceso de construccion
de conocimiento- promover el didlogo entre el saber in-
formal y el saber formal. Donde y cuando se aprende,
también se ensena.

Corporeificar las palabras por el ejemplo- Testificar/vi-
venciar la ciudadania, la democracia, la autonomia, la
participacién. Testificar que aprendemos a lo largo de
toda la vida, que el educador aprende a educar.

No se aprende apenas con la razdn- “aprendo con el cuer-
po entero™ “la afectividad no estd excluida de la cognos-
cibilidad™ "enseriar exige el querer bien al educando”,
afirmaba Paulo Freire. La humillacion, la discriminacion, la
indiferencia, la impersonalidad, la violencia fisica/simboli-
ca afectan el aprendizaje. Es preciso hacer uso de los dife-
rentes lenguajes artistico-culturales en el proceso educa-
tivo para movilizar las diferentes formas de manifestacion
humana a favor de la educacién transformadora. Ampliar

el repertorio cultural del educador y del educando.

La belleza hace parte del proceso pedagogico- . Para
Paulo Freire “la belleza debe encontrarse mano a mano
con la esencia y con la seriedad". Hay una pedagogici-
dad en la organizacién del espacio y del tiempo. Estética
y ética son principios de pedagogia Freiriana. La practica
de ensefiar y aprender es una préctica politica, ideoldgi-
ca, pedagogica, estética y ética.

No se ensefia sin investigacion y no se investiga sin en-
sefiar- “ensefio porque busco, porque investigo, porque
indago y me indago”. La educacién emancipadora con-
tribuye para tornar visible lo que la mirada normalizadora
y anestesiada oculta. Ayuda a interrogar, a cuestionar, a
dudar, a explicar, a nombrar la barbarie que hoy vivimos;
niega la resignacion, recupera la confianza y la utopfa.
Educar como préctica de la libertad es mantener vivo
el puesto de “guardidn de la utopia”, de la duda, de la
incertidumbre, de la posibilidad... que Paulo Freire nos
dejo como legado.

La evaluacion dialdgica — evaluar para repensar la prac-
tica y tener una mejor practica mafiana; para aprender
a reorientar la practica. Diferentes dimensiones de la
evaluacién y diferentes sujetos son considerados en el
proceso evaluativo.

El uso de las nuevas tecnologias para el fortalecimiento
de la educacién transformadora- Construccion colectiva

y libre del conocimiento, la comunicacién en red, la inclu-
sion digital, la tecnologfa al servicio de la emancipacién
humana. Seattle, Praga, Génova, Porto Alegre, el MST*#,
el Movimiento de la Escuela Ciudadana, nos estan apor-
tando un camino: el de las redes, de la liberacion que se
intercomunica, que integra lo local y/con lo global, que
reconoce las estructuras globales que oprimen, pero
también reconoce la existencia de aquellas que liberan,
que, de forma amorosa y creativa, con la no-violencia
activa, en diversos espacios y de las més variadas formas
posibles, resisten al inmovilismo y la desesperanza.

La promocion de la cultura de justicia, de paz y de sus-
tentabilidad — Principios de convivencia para el bien vivir
comun y solidario. Educar para la ciudadania planetaria.

Para Paulo Freire, la educacion es
un acto politico. Jamds es neutra,
porque, necesariamente, contiene
una intencionalidad. La educacién

presupone escogencias; estemos o no,
concientes de ellas. Al preparar nuestro
trabajo pedagdgico, partimos de
decisiones. Vamos a definir contenidos,
metodologia, forma de evaluar, forma
de relacionarnos con los alumnos, etc.
La educacion que vamos realizando
a lo largo del tiempo que convivimos
con nuestros alumnos puede contribuir
para silenciar, para “naturalizar”

la opresion, para formar sujetos

pasivos, sumisos, resignados ante
las adversidades o poder contribuir
para formar una educando critico,
propositivo, creativo, participativo,
capaz de interpretar el mundo y ser
“estar siendo” en este mundo

4

Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra-Brasil.
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Educar para un nuevo modo de vida: desnaturalizar la
degradacion ambiental, la violencia, el consumismo, el
individualismo, la competencia. Educar a la ciudadania
para la supervivencia del planeta es reflexionar sobre las
consecuencias personales y sociales de los habitantes
de la misma casa, el planeta Tierra, que debe ser cui-
dadosamente preservado, por nosotros y por los que
vendran. Es construir la conciencia colectiva sobre las
amenazas que pesan sobre el planeta y tener la Tierra
como paradigma de nuestras acciones.

11. El problema en la educacion no es solo de la educa-
cion- establecer relaciones entre lo local y lo global en
el proceso de construccién de conocimiento en la lu-
cha por el derecho a la educacion. Entender que la
mejorfa de las condiciones de trabajo del educador, su
recuperacién profesional, no estd disociada de lo que
se hace en el aula de clase, de lo que se hace en la
escuela, en los movimientos sociales, sindicales, en las
luchas en defensa de la escuela publica. La Escuela
Ciudadana como espacio fuerte de formacién de ciuda-
danfa planetaria, recupera la construccion colectiva de
los significados, promueve el espacio publico que resig-
nifica la existencia colectiva en la escuela- a través de
los Gremios Estudiantiles, de los Concejos de Escuela,
de Organizacién Participativa, de los Foros Mundiales
de Educacién, etc... Asuntos particulares localizados,
se tornan publicos, ganan nuevas dimensiones, nuevos
significados: agendas de lucha son definidas, opiniones
son formadas, probadas, negadas, confirmadas. Las vo-
ces locales de cada parte de la ciudad, de varias ciu-
dades con suefios semejantes, de varias regiones del
pais y de otros paises, voces cercanas y voces lejanas
se ganan el respeto, tejen una trama planetaria de for-
macion ciudadana.

Paulo Freire sustenta que no es posible la existencia huma-
na sin un suefo, sin una utopfa, no es posible la educacion sin
utopia. No hay educador sin utopifa. El apunta cémo el caréc-
ter mas perverso de la ética neoliberal es el fatalismo como
valor. La ideologia neoliberal sustenta que no existe otro mun-
do posible, que el mercado globalizado es la mejor forma de
gobernabilidad humana. No hay aqui lugar para sofiar otra
cosa. El critica al neoliberalismo exactamente por negar el
suenfo, por ser fatalista, por negar la posibilidad del cambio.
Educar, “en la dramdtica hora actual” es crear condiciones de
“esperanzar”. Més que en otros tiempos las “clases” precisan
ser sustituidas por los “circulos de cultura”; los "alumnos” por
los “participantes en los grupos de discusién”; los “profeso-
res” deben ceder lugar a los “coordinadores de debates”. De

igual modo, el “aula” precisa ser sustituida por el “debate” o
por el “didlogo" entre educador y educando y el “programa”
por "situaciones existenciales” capaces de desafiar a todos los
involucrados en el proceso educativo y de llevarlos a asumir
posiciones de reflexion y critica antes de las condiciones de
esa misma existencia.

Los circulos de cultura trazan la préctica de cada uno, de su
vivencia, de su historia, de los saberes de los educandos y per-
miten la reflexion sobre ellos, la ampliacion del conocimientos
sobre lo visto y sentido, resignificando la experiencia de los par-
ticipantes del proceso. El papel del educador es dar sentido a
esa construccion. Nosotros, educadores, como afirma el profe-
sor Moacir Gadotti, en su bello libro “Boniteza de um sonho"® ,
somos los “profesionales del sentido”, fundamentado en la exis-
tencia con justicia social y vida sustentable.
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(Cual es el nuevo movimiento o lo
nuevo del Movimiento Pedagadgico?

Debo reconocer gue me sumo a los veinticinco afos del
Movimiento Pedagogico con un poco de terror, porque ivein-
ticinco afios son veinticinco afos! La vida estd invitdndonos a
muchos —al profesor José Fernando Ocampo, a Hernando Ro-
mero y a muchos méas- a quienes se nos cumple inexorable-
mente el tiempo del retiro. La convocatoria a éste Seminario
Internacional de Pedagogia incluye a amigos de Brasil, Chile,
Cubay bien vale la pena que sea esta la oportunidad para re-
pensar el Movimiento Pedagdgico, que a mi juicio sigue sien-
do una oportunidad para la educacién y los educadores del
pais. Cuando hablamos de Movimiento Pedagogico estamos
hablando de un movimiento orgénico, con unos propositos
definidos, con unas estrategias de accién. Para comprender
su alcance y significado es necesario volvamos a los origenes

Abel Rodriguez Céspedes’

— Alberto Motta —

del Movimiento Pedagdgico, a examinar las circunstancias que
le dieron origen, a estudiar las propuestas de accién y luego el
recorrido que ha tenido el mismo a través de los afios. Estoy
seguro que de ese examen pueden salir ideas renovadoras;
qué bueno seria ese ejercicio para los educadores y las edu-
cadoras jovenes que apenas poseen alguna referencia de los
origenes del Movimiento Pedagogico, pero que tienen ya una
practica docente y un saber importante.

El Movimiento Pedagégico fue un encuentro o mejor, un
reencuentro de los maestros con la pedagogia, con su sabery
con su profesion; represento la bisqueda de un nuevo esta-
tuto intelectual para el magisterio. Es claro que el Movimiento
Pedagdgico fue también un encuentro con la politica; recuer-

1 Educador, Ex presidente de FECODE. Secretario de Educacion del Distrito Capital, SED, Bogotd, D.C. (2004-hasta mediados de 2007); desemperia el
mismo cargo en la actualidad, Bogotd, D.C. (Febrero de 2008). Ponencia con apartes de su intervencion en el Seminario Internacional de Pedagogia
25 arios del Movimiento Pedagdgico, CEID FECODE, Bogotd, D.C. Diciembre de 2007. Correo electrénico: arodriguez@sedbogota.edu.co.
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do que el Congreso de Bucaramanga esas dos ideas nacieron
juntas: la idea del Movimiento Pedagogico v la idea de la par-
ticipacion de los maestros en politica. En una organizacién tan
diversa, tan pluralista como FECODE y el magisterio mismo,
la participacion politica y el tema pedagogico poseen muchas
interpretaciones, variadas practicas.

Lo que hemos vivido a través de los afios ha sido un encuen-
tro con el saber pedagdgico y con la pedagogfa; un encuentro
con la academia, con la intelectualidad gracias al cual los maes-
tros comenzaran a producir saber y conocimiento pedagdgico.
Es necesario hacer visible la riqueza educativa y pedagogica de
estos veinticinco afios, manifestarle al pais que esa riqueza no
se ha perdido. Se encuentran analistas que insintian y hacen
una critica a la actividad y a las luchas del magisterio afirmando
que esa vocacién pedagogica de los maestros se ha perdido.
El Movimiento Pedagdgico tuvo como motivo principal y como
objetivo la lucha contra la reforma curricular de los afios 80; la
caracteristica de esa lucha es que se dio en el plano politico y
tuvo como escenario la escuela y las aulas.

Existio la intencién por parte del Movimiento Pedagdgi-
co de impedir que los maestros fueran atrapados por unas
normas curriculares inflexibles y obligatorias, lo que equivale
a limitar la autonomifa a su capacidad de realizar el trabajo
pedagogico; en aquellos primeros afios efectivamente el Mo-
vimiento tuvo un énfasis muy fuerte en el saber pedagogico;
después vino una segunda gran experiencia de produccién
colectiva y masiva de saber y de conocimiento que fue el
Congreso Pedagdgico de 1987; valdria la pena que los nuevos
educadores examinaran el material que produjo ese Congre-
so, alli hay una riqueza muy grande que podria ser util volver
sobre ella para sistematizarla.

Es necesario también mencionar a la Expedicion Pedago-
gica Nacional como una accion que compromete sectores y
nlcleos de educadores muy importantes del pais, que tam-
bién busca hacer visible al maestro. Cuanto lo haya logrado,
no lo puedo afirmar, pero si reconozco que busca socializar
las experiencias y las practicas pedagdgicas de los maestros
realizadas especialmente a partir de los planteamientos del
Congreso Pedagodgico Nacional del afio 1987. La ultima tarea
que estd desempefiando la Expedicién Pedagogica me pare-
ce que puede mostrar cuanto impacto ha tenido en sectores
importantes del magisterio colombiano, traducido en la ac-
cion transformadora de la reforma educativa.

De una experiencia de lucha contra una reforma curricular
que se libraba especialmente en el plano de la autonomia del
quehacer pedagodgico pasamos rapidamente en cinco afios
a formular una propuesta de reforma de la educacion y de
la ensefianza. Una de las conclusiones mas importantes del
Congreso de 1987 fue la reforma educativa: en ese momento

entendimos que tenfamos ya el conocimiento y el saber nece-
sario para proponer una reforma educativa y comenzamos a
trabajar en ese proceso de reforma, la cual en buena medida
quedo plasmada en la Ley General de Educacion

Después vivimos el proceso de la Constituyente del afio
1991, aunque la participacion orgénica del Movimiento Peda-
gogico como tal, fue parcial. En la Asamblea Constituyente par-
ticipamos dos ex presidentes de FECODE, acomparados de un
numero importante de constituyentes imbuidos y comprome-
tidos con la educacion y por supuesto con la reforma constitu-
cional de 1991. Alli se presentaron una serie de elementos muy
importantes que posteriormente generar otros elementos que
alimentaron el segundo momento del Movimiento Pedagégico
que se concreta en la Ley General de Educacion de 1994. El es-
cenario o el émbito del Movimiento Pedagégico vive un cambio
y ya no se circunscribe al ambito escolar, al aula de trabajo o al
quehacer pedagogico propiamente dichos sino que se orienta
hacia la esfera poltica, representado en la lucha a favor de unas
politicas educativas justas y equitativas.

Nunca voy a afirmar que ésta haya sido una postura equi-
vocada; pero sf creo que lo equivocado fue haber sacrificado
el dmbito pedagogico y de la ensefianza, al enfrentar la politi-
ca educativa o luchar por una reforma. Era una postura nece-
saria y buena pero no podia significar abandonar el trabajo pe-
dagogico, las preocupaciones por los problemas del aula y de
la ensefianza, como el que ha mostrado el profesor Alejandro

Lo importante es que aprovechemos
la experiencia acumulada por el
Movimiento Pedagogico en sus
25 afios, sus grandes logros, sus
herramientas, entre las que se

destaca la revista Eduacion y Cultura

y los Congresos Pedagogicos; mirar

también otras experiencias nacionales

e internacionales, para ver cual es
el nuevo movimiento o lo nuevo

de Movimiento Pedagégico que los

maestros, FECODE, el CEID, quieren
construir para que la lucha por la
transformacion pedagdgica y educativa
adquiera un nuevo derrotero
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— Juan Pablo Duarte Prensa SED Bogota -

¢Cémo no luchar contra esta politica de recorte a la situacion financiera de la educacion?

Silva del Colegio de Profesores de Chile y la profesora Angela
Antunes del Instituto Paulo Freire IPF de Brasil; estos implican
quehaceres cotidianos y permanentes con los maestros y que
ellos aceptan con muy buen espiritu. Todo ello obedece al
esfuerzo que hicimos para que los maestros pudieran respon-
der a las urgencias, necesidades y grandes dificultades cada
vez mayores y complicadas de la ensefanza.

Luego de la lucha por la reforma el movimiento se vio abo-
cado a librar una lucha atin fuerte, yo diria més “politizadora” del
Movimiento Pedagdgico, representada en la lucha contra la con-
trarreforma educativa; obtuvimos un conjunto de normas constitu-
cionales y legales muy importantes en el afio 1991 y luego en los
anos 1993y 1994, a saber la Ley 60 de 1993, la Ley 115 de 1994
y la misma Ley 30 de 1992, Ley de Educacion Superior, aunque
en ésta Ultima la presencia del Movimiento Pedagogico no fue
tan importante, pero se logré, por ejemplo, el principio de la au-
tonomia universitaria, que fue una idea emanada del Movimiento
Pedagogico desde un principio. La lucha contra la contrarreforma
educativa a partir del afio 2000, ubica al Movimiento Pedagogico
en otra dimension, en otras tareas, que estimo igualmente ne-
cesarias por supuesto. {Cémo no luchar contra esta politica de
recorte de las transferencias, de modificacion de la situacion finan-
ciera de la educacién? Esta politica impuesta da marcha atrés a los
procesos de descentralizacion y autonomia que se habian ganado
con la reforma de principios de los afios 1990. Ello era y es com-
pletamente valido, pero signific abandonar atin mas el trabajo en
el mbito del quehacer pedagdgico de los maestros, la esencia y
razén de ser del Movimiento Pedagégico.

Esta lucha no ha terminado. Se encuentra en discusion en el
Congreso una nueva ley reglamentaria de las transferencias que
requiere de toda la atencién del magisterio y del pais. Durante
los ultimos tres afios y medio he vivido una experiencia que, por

supuesto, no es inherente al Movimiento Pedagégico, pero com-
promete a mucha gente del movimiento: la experiencia ya no de
luchar por una reforma educativa o contra una reforma educativa,
sino por el contrario, dedicarse a la gestién de una politica educa-
tiva a nivel local para la ciudad de Bogotd, D. C, como Secretario
de Educacién. Esta experiencia debe continuar porque en la ciu-
dad existe el compromiso electoral para ello y ademéds, existe la
posibilidad de que se extienda a otros lugares del pais, asi sea con
diferencias marcadas; por supuesto una cosa es la realidad de lo
que se puede ejecutar en Medellin o en Cartagena, en Pasto, pero
sabemos que allf estén los pensionados del Movimiento Pedago-
gico comprometidos totalmente con esa gestién.

Con el triunfo de Luis Eduardo Garzén en la Alcaldia de
Bogotd, D.C. se nos dio la oportunidad a quienes hemos sido
lideres co-responsables de un proyecto pedagdgico y educa-
tivo, para ponerlo en marcha con todas las limitaciones que
tiene dirigir la educacién de una ciudad que debe tener en
cuenta las regulaciones nacionales del Ministerio de Educa-
cion, la asignacién de recursos de la educacion, los enfoques
diversos en materia de politica educativa etc.

Nosotros definimos en Bogoté unos lineamientos generales
de politica educativa y partir de ellos construimos un plan que
denominamos Bogotd una Gran Escuela, con lo cual marcamos
una diferencia. No estdbamos interesados en construir una ley o
en derrotar una ley, sino en la realizacién de un Plan de Educacion
que toma como lineamientos politicos esenciales definiciones y
principios del Movimiento Pedagdgico, como lo es la materializa-
cion del Derecho a la Educacién. Aunque el discurso del derecho
educacion es un discurso realmente reciente en Colombia, ape-
nas se comenzé a discutir a partir de la Constitucion 1991, pese
a que el Pacto Internacional de Derechos Economicos Sociales
y Culturales? ya tiene alrededor de 40 afios. Aqui solamente a

2 Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales Adoptado y abierto a la firma, ratificacién y adhesién por la Asamblea
General en su resolucion 2200 A (XXI), de 16 de diciembre de 1966 Entrada en vigor: 3 de enero de 1976, de conformidad con el articulo 27

http.//us.mgi.mail.yahoo.com/dc/launch?.rand=cun8emmackh6s
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partir de 1991 comenzamos a mirar el tema del derecho a la
educacién. El problema es cémo materializamos el derecho edu-
cacién -ya no es si se reconoce ese derecho como un derecho
fundamental- sino como lo volvemos vy realidad cuéles son las
estrategias, proyectos y programas educativos necesarios para
ello. Ese es el punto de discusion.

Ahf aparece entonces una pregunta politica representada en
el fortalecimiento de la educacion publica que también es un
postulado hijo del Movimiento Pedagdgico. En una sociedad
donde predomina la pobreza, donde la inmensa mayoria de la
poblacion es de bajos recursos, la tinica manera de hacer reali-
dad y efectivo el Derecho Educacion es a través de un sistema
publico de educacion muy fuerte. Sabemos que la educacion
privada es por naturaleza excluyente, porque ella implica un
costo economico; los que no pueden pagar viven una situacion
de desigualdad educativa tan marcada, que deben aceptar los
colegios que ofrezca el Estado y no tienen otra alternativa. Por
ello, la materializacion del derecho a la educacion pasa por el
fortalecimiento de la educacion publica.

En Bogota se presentaba una realidad lamentable con res-
pecto al resto del pais: mientras que en la mayoria de los de-
partamentos la relacion entre educacion publica y educacion
privada es mas o menos 80%-20% o 85%-15%, es decir que
la inmensa mayoria la matricula es publica. Sin embargo, en Bo-
gotéd estdbamos en una relacion entre 50% vy el 50%, siendo
la ciudad mas grande del pais con la mayor concentracion de
poblacién de estratos bajos. Un gran triunfo y avance es que
hoy se pueda hablar de una proporcion de 60%-40%, donde
la preponderancia de la educacion publica es hoy una realidad.
Todavia la educacion publica tiene que acudir a la educacion
privada para poder atender necesidades de matriculas en mu-
chas localidades de la ciudad donde no tenemos colegios; lo
cual plantea un problema: {como hacer educacion publica en
medio de una politica educativa nacional que desconoce as-
pectos esenciales como es el de la construccién de colegios?

Desde que se cerro definitivamente el Instituto Colombiano
de Construcciones Escolares (ICCE) y se produjo la nacionali-
zacion de la educacién, en los afios 1980, no se volvieron a
construir ni @ mantener las plantas fisicas existentes. Por eso el
deterioro de la infraestructura fisica del sistema educativo es tan

grave y lamentable. Tengo entendido que en la inmensa mayoria
de los Departamentos no hay aulas apropiadas disponibles.

Para hacer educacion publica hay que, en primer lugar,
construir colegios oficiales y. segundo, es necesario nombrar
maestros; aspectos totalmente negados por la actual politica
publica en educacion del pais. Cualquier estrategia disefiada
para aumentar la cobertura escolar, para aumentar los cupos
escolares era valida, menos aquella que significara nombrar
maestros; se inventaron teorias tan peregrinas como decir
que el nombramiento de maestros significaba la "fecodiza-
cion” de la educacion, es decir que, isi no existieran sindicatos
de maestros entonces si se podian nombrar maestros!

El Movimiento Pedagdgico en su momento sefialo que era
necesaria una politica de participacion de los maestros, de los
estudiantes, de los padres de familia; esta politica también
estd implicita en el Plan Sectorial de Bogotd. Los estudian-
tes jovenes estan participando y satisfechos de hacerlo. Sin
embargo hacer efectiva la participacion se requiere de una
pedagogia nueva. No es posible la participacién de los maes-
tros y los directivos docentes sino los asumimos como lo que
son, lideres y dirigentes de un proceso pedagdgico, sino como
gerentes o como administradores.

Concluyo con la propuesta para que hagamos un esfuerzo
por sacar lecciones aprendidas del recorrido del Movimiento Pe-
dagogico en sus veinticinco afios de existencia y miremos las
experiencias de otros paises como Chile. Recuerdo que en los
afos 1980 y 1990 los compatriotas chilenos vinieron a Bogoté
y se encontraron con nosotros en muchos paises del mundo
indagando por el Movimiento Pedagogico; conocian de primera
mano la revista Educacion y Cultura y mostraban interés por lo
que sucedia; y pensdbamos que era grato saber que en Chile
existiese un Movimiento Pedagdgico que partia de una organiza-
cion sindical. Lo importante es que aprovechemos la experiencia
acumulada por el movimiento Pedagogico en sus 25 afios, de su
logros, de sus herramientas, entre las que se destaca la revista
Educacion y Cultura, mirar también otras experiencias naciona-
les e internacionales, para ver cudl es el nuevo movimiento o lo
nuevo de Movimiento Pedagogico que los maestros, FECODE, el
CEID quieren construir para que la lucha por la transformacion
pedagdgica y educativa adquiera un nuevo derrotero.

{Como no luchar contra esta politica de recorte de las transferencias, de modificacion de la
situacion financiera de la educacion? Esta politica impuesta da marcha atras a los procesos de
descentralizacion y autonomia que se habian ganado con la reforma de principios de los aiios
1990. Ello era y es completamente valido, pero significo abandonar aiin mas el trabajo en el
ambito del quehacer pedagodgico de los maestros, la esencia y razon de ser del Movimiento
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Las Estrategias del Banco Mundial y
el Banco Interamericano de Desarrollo
para América Latina y su Aplicacion
en los Programas y Proyectos
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El Banco Mundial y el BID vienen jugando un importante papel en la Transformacion Neoliberal de
América Latina, a través de las llamadas reformas estructurales, las mismas que han sido exigidas,
disenadas y parcialmente financiadas, por estas instituciones. Dentro de esas reformas estructurales
ha quedado incluida la reforma de la educacion, de modo que ella es parte constitutiva del paquete
neoliberal, globalizador y desnacionalizante que est4 en operacion. Ambas instituciones han jugado un
papel central en las reformas educativas latinoamericanas, desplazando a organismos especializados
como la UNESCO que ha gozado de prestigio y aceptacion en el continente; ambos bancos han definido
un conjunto de prioridades estratégicas para la educacion de la subregion y aunque reconocen que
su inclusion en las reformas esta condicionada por los condiciones de cada pais, esas prioridades no
son negociables en su contenido

1 Ponencia presentada en el Panel Politica Educativa en Colombia y América Latina; Seminario Internacional de Pedagogia, 25 afios del Movi-
miento Pedagdgico, Bogotd, diciembre de 2007, correo electrénico: juanc@servidor.unam.mx
Informe elaborado por Juan Arancibia, con el apoyo documental de la oficina de la IEAL, Oficina Regional de la Internacional de la Educacién
para América Latina, en San José, Costa Rica.
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Presentacion?

I-as organizaciones sindicales se han enfrentado con éxito
diverso a esas reformas y a sus promotores nacionales e in-
ternacionales, pero en definitiva, no han logrado impedir su
puesta en practica. La oficina de la Internacional de la Edu-
cacion para América Latina (IEAL) ha venido trabajando para
abrir la discusion y la reflexion sobre este serio problema y
desafio, para ello ha iniciado un modesto trabajo de monito-
reo de los proyectos que los bancos han ejecutado y vienen
ejecutando en cada uno de los paises. En este trabajo presen-
tamos dos aspectos de interés politico crucial para el trabajo
de las organizaciones nacionales y para la oficina regional: uno
se refiere al contenido esencial de las estrategias de ambos
bancos, y el otro a las caracteristicas basicas que los proyectos
presentan.

El Analisis y las Estrategias del BM y el BID
1. El Banco Mundial

Para el BM son cinco los fenémenos principales que més
impactan sobre las presiones sociales sobre el sistema edu-
cacional de la region:

" ...La globalizacién econdmica y los cambios tecno-
[8gicos, particularmente en las dreas de informdtica y
telecomunicaciones, estdn aumentando la demanda
de trabajadores con mayor preparacion, y capaci-
dad de aprender y adaptarse continuamente

< F| qumento relativo de sueldos para los mds educa-
dos y mds capacitados exacerba una desigualdad
que ya es extrema entre los ingresos percibidos en la
region.

«< La transicién casi universal de dictaduras a una
democracia participatoria en la regién, en combina-
cién con una sociedad civil cada vez mds activa, y los
problemas crecientes de violencia y crimen presentan
otra exigencia nueva al sistema educacional: la de fo-
mentar la cohesidn social y la participacion civica.

< [l papel y la organizacién del Estado han cambiado
en la mayoria de los paises de la regidn y han resul-
tado en gobiernos subnacionales con responsabilida-

des educacionales significativas y en un sector privado
que desemperia un papel cada vez mds importante
en el financiamiento y la prestacion de la educacicn,
especialmente a nivel universitario. Como resultado,
el desafio para la region es reestructurar los ministe-
rios del gobierno central, desarrollar la capacidad
local, y formular politicas publicas para el desarro-
llo del sector privado en el drea de la educacicn.

=< Por Ultimo, la regién estd viviendo una transicién de-
mogrdfica de gran escala, que resultard en una po-
blacién de edad escolar de nimero estable hacia el
2010 y en un menor porcentaje de jévenes a lo largo
de la primera mitad del siglo 21. Por consiguiente, se
presenta simulténeamente una oportunidad singu-
lar de centrarse en la calidad de la instruccion en
lugar de simplemente aumentar las matriculas, y
una necesidad de desarrollar el capital humano cons-
tituido por una proporcién decreciente de trabajado-
res jovenes." 3

Para el Banco Mundial existen fendmenos en América Lati-
na, que nosotros no vemos, por ejemplo habla de una demo-
cracia participativa, cuando lo que realmente existe a gran
escala en la region es la democracia electoral mediéatica,
asi como ejemplos muy puntuales de desarrollo de formas de
poder local. Otro aspecto que estaria presente como deman-
da, serfan trabajadores con mayor preparacion, lo cual puede
ser parcialmente cierto, pero ello no ocurre en un contexto
de desarrollo, ni como una cuestién general en la regién, sino
como una necesidad de una economia maquiladora y de ser-
vicios, que eventualmente incorpora tecnologias que pueden
requerir conocimientos de inglés y de computacion. La des-
nacionalizacion de practicamente todas las grandes empresas
productivas, inhibe los procesos de investigacion locales y
rompe mas crudamente el vinculo entre investigacion y desa-
rrollo que ya era muy débil.

A partir de su andlisis de la realidad mundial y latinoame-
ricana, el Banco Mundial se asigna la mision de reducir la
pobreza y el medio privilegiado que propone es elevar el
capital humano, asf:

"De conformidad con la misién del Banco de reducir la
pobreza mundial mediante el crecimiento econémico
y servicios e inversiones a favor de los pobres, nuestra
meta preeminente para la regién de ALC es elevar el
capital humano de la region, particularmente el de los

Para el desarrollo de este trabajo hemos revisado los principales documentos de estrategia educativa de ambos bancos y la oficina de la IEAL

(http://www.ei-ie-al.org/mapa.htm,) ha leido y sintetizado cientos de proyectos negociados y ejecutados por ambas instituciones en la regién.
3 Banco Mundial, Equipo de Educacion, LCSHD: “Documento Estratégico del Banco Mundial: La Educacion en América Latina y el Caribe”, diciembre

1999, borrador, pag. x

Marzo 2008

23




« LA POLITICA EDUCATIVA EN COLOMBIA Y AMERICA LATINA - " m——"

24

La politica del Banco Mundial y del
Banco Interamericano de Desarrollo
tienen que ser enfrentadas por los
maestros y por sus organizaciones,
pero no basta con resistir al cambio,

es necesario desarrollar propuestas

alternativas que respondan a los
intereses nacionales de las mayorias

y que asuman la diversidad cultural

y étnica cuando sea el caso. La
propuesta nunca ha bastado, hay
que desarrollar poder politico, lo cual
supone construir unidad y politica de
alianzas, empezando por la propia
comunidad educativa. Pero ni la
propuesta, ni la unidad y las alianzas
surgen del aire o de los buenos
deseos, se requiere de procesos de
fortalecimiento organizacional y de
estrategias de lucha de caracter
nacional, regional y mundial

pobres. Para lograr esta meta, se requerird de inversio-
nes en calidad y alcance orientadas especificamente
a los pobres, pero también de las reformas sistémicas
necesarias para que estas inversiones rindan benefi-
cios sostenidos."

Un punto de gran trascendencia que sefiala el Banco de
pasada, es que no basta con politicas educativas dirigidas
hacia los pobres, sino que se requieren reformas educati-
vas sistémicas, para que las inversiones rindan beneficios
sostenidos. En realidad lo sistémico del Banco va mas alla
de lo educativo, pues lo que ha venido impulsando es una

* Educacion y Cultura

verdadera “revolucion neoconservadora”, neoliberal, en el
mundo subdesarrollado, que ha impactado al conjunto de
la vida social.

Continuando con el razonamiento del papel de la educa-
cion en la erradicacion de la pobreza y la desigualdad, el Ban-
co nos sefiala que:

“La paradoja es que la educacion es un medio po-
deroso de reducir la pobreza y la desigualdad, pero
a la vez puede conducir a la exclusién y marginacién.
Por lo tanto, educar a los pobres es un imperativo
social, econémico y moral y debe constituir un ele-
mento esencial de cualquier estrategia de erradica-
cién de la pobreza y reduccion de las desigualdades
sociales."®

No obstante las bondades atribuidas a la educacion, el
Banco nos advierte que ella puede ser instrumento de des-
igualdad y exclusion, es importante retener este punto, por-
que la sola presencia de la educacién no basta, ya que sus
diferencias de calidad reproducen de todas maneras las des-
igualdades y hay politicas del Banco que vienen generando
educacién para pobres y otra para ricos y que siguen abriendo
la brecha de ingresos entre los propios trabajadores y entre
ellos y el sector empresarial.

Para lograr su mision educativa, el Banco sefiala que se
concentrard en las siguientes prioridades estratégicas:

QO “Incluir a los excluidos,

O Elevar la calidad pedagdgica y revitalizar las es-
cuelas publicas para alumnos pobres

O Mejorar la transicion de la escuela al mundo
adulto

O Lograr que funcione la descentralizacién
O Diversificar y refor ar la educacion terciaria

O Estimular y evaluar las innovaciones educacio-
nales.” ®

Dichas estrategias, aunque el BM sefala que seran dis-
cutidas con los paises, no parecen ser negociables, primero
porque serian un resultado derivado desde dentro de Améri-
ca Latina y el Caribe, segundo porque son parte de una estra-

4 Ibid. Pdg. xii
5 Banco Mundial, op. cit. pdg. 31
6 Banco Mundial, op. cit. pdg. 88
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tegia mundial del banco para la educacion y tienen principios
determinantes, asi:

“Uno de los cambios mds importantes en la regidn es
el creciente compromiso de los dirigentes politicos en
muchos paises con una reforma educativa profunda.
Esto se hizo evidente en la Cumbre de las Américas
Il celebrada en Santiago en abril de 1998, donde los
presidentes de los paises del hemisferio occidental se
comprometieron a sequir un programa educativo am-
bicioso.

El documento, en el que se define la estrategia del
Banco para la educacion en América Latina y el Caribe,
se elabord paralelamente con una estrategia mundial
para el sector de educacion aprobada por la junta di-
rectiva del Banco en abril de 1999.”7

El Banco sigue su razonamiento sobre los problemas plan-
teando que la educacién que se entrega hoy dia en la regién
no tiene aplicabilidad, es decir, es inadecuada para desarro-
llar el capital humano, parte de esa falta de aplicabilidad se
explicaria por cuestiones como las siguientes:

“Los centros educativos en ALC no parecen brindar a
los alumnos las herramientas cognoscitivas, la socia-
lizacién y las habilidades para el mercado laboral que
les permitan acceder a los sectores productivos de su
propio pais o de otro.

...los métodos pedagdgicos y curriculos actuales tien-
den a reflejar métodos y actitudes que ya no tienen
vigencia, que conservan la rica herencia social y cul-
tural del pasado pero no satisfacen los requisitos ur-
gentes del presente ni las necesidades apremiantes
del futuro.

Los programas de estudios de ciencias y matemdticas
en uso actualmente se estdn volviendo obsoletos, los
maestros carecen de capacitacién y materiales diddc-
ticos apropiados, y las escuelas tienen poco acceso a
informacion nacional e internacional o a redes de inter-
cambio de conocimiento. Los alumnos siguen copian-
do y recitando datos en lugar de desarrollar habilida-
des cognoscitivas que les ayudard a adquirir y asimilar
los nuevos conocimientos.” ®

El Banco sefiala que la educacién secundaria tiende a
centrarse en compensar las deficiencias de la primaria y por
eso no puede avanzar hacia la formacion mas especifica en
habilidades especializadas, segiin la demanda del mercado
laboral nacional o internacional (no olvidemos las remesas
y las necesidades del mercado laboral de las economias do-
minantes), pero que la reforma resolverd ese problema en
el largo plazo Otro aspecto que impediria el avance seria
la falta de Incentivos, para mejorar el rendimiento de los
aprendizajes en las escuelas, Los directores no tienen recur-
sos y autoridad suficiente a su disposicion para estimular a
los maestros en su trabajo y premiar a los buenos y despedir
a los malos. Los maestros no son recompensados por la
calidad de la ensefianza, no hay como evaluarlos y no hay
incentivos para la participacion de los padres, asi, nos dice
el Banco:

“La combinacidn de informacién deficiente, incentivos
débiles y falta de autoridad conduce a una responsa-
bilidad o rendicién de cuentas insuficiente por el rendi-
miento de las escuelas."®

O sea, implicitamente se lamenta el Banco, no hay a quien
pasarle la factura, cuando en realidad, los docentes deberian
pagar por la pobreza, la desigualdad y el subdesarrollo de
nuestros paises, por sus bajos salarios, por la falta de materia-
les, etc. Por lo tanto, hay que instalar sistemas de informacion
que muestren lo malos que son las/os educadores del siste-
ma publico, lo buenas que son las escuelas privadas e instalar
sistemas de evaluacion docente para castigar a los culpables.
Ademas, entre los culpables esta el Estado central, ineficiente
por naturaleza (y ademas pobre), por lo tanto, lo que corres-
ponde serfa descentralizar y privatizar y de paso destruir a
los sindicatos. Un ultimo punto de gran importancia que la
estrategia del Banco propone y destaca, es la necesidad de
incentivar al sector privado a: “desempeniar un papel mayor
en el financiamiento y en la prestacion de la educacidn su-
perior en A.L. y El Caribe. Si no se utilizan los fondos del go-
bierno para promover el financiamiento privado, se limitard
el acceso y la equidad del acceso a la educacidn superior.” °
Este planteamiento privatizador del BM, no sera asumido con
esa misma fuerza y claridad por el BID, lo cual no quiere decir
que no lo comparta, tal vez simplemente no quiere pagar los
costos politicos de una postura abierta.

Finalmente, {qué nos ofrece el Banco?, {cuéles son sus
ventajas comparativas?, {por qué debemos seguir sus exigen-
cias y recomendaciones? El mismo BM hace su apologia:

7 Banco Mundial, op. cit. pdg. xi
Banco Mundial, op. cit. pdg. 80
9 Banco Mundial, op. cit. pdg. 83
10  Banco Mundial, op. cit. pdg. 103
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“La labor del Banco Mundial en los dltimos 50 afnos
lo ha convertido en un depositario de conocimientos
sobre el desarrollo de todas partes del mundo, debido
a su participacion activa en programas de desarrollo,
sus extensos contactos con organizaciones de inves-
tigacion, y su experiencia trabajando con una amplia
variedad de gobiernos, sectores y comunidades loca-
les. Ademds de proporcionar recursos financieros para
servir a sus clientes, el Banco Mundial redne conoci-
mientos y experiencia a escala mundial, neutralidad y
objetividad. Facilita la comunicacidn entre las figuras
clave dentro y entre los paises.” "

2. El Banco Interamericano de Desarrollo (BID)

En un documento publicado en junio del afio 20002, el
BID sefiala que, en 1965 concedid su primer préstamo para
educacion y desde ahi en adelante comprometié un 5% de
sus recursos para esta tarea. En los afios 1990 los recursos
para educacion pasaron al 9.5%. En términos de niveles,
hasta 1976 los préstamos estaban dirigidos a la educacién
superior, al adiestramiento técnico y vocacional y a la ciencia
y tecnologfa; en ese ultimo afio se otorgd el primer préstamo
a Colombia para la educacién primaria. Desde 1978 a 1993
maés del 80% de los préstamos fueron para la educacion pri-
maria. A partir de 1994 el apoyo a la educacion secundariay la
técnico/vocacional ha ido en aumento y en 1997 estos nive-
les recibieron més del 80% de los nuevos préstamos. Desde
1989 los préstamos para educacion superior y para ciencia y
tecnologfa disminuyeron, pero podria darse una recuperacion
de estos. Por otra parte, el BID sefala que el enfoque de sus
préstamos ha pasado de apoyar prioritariamente la cobertura
y expansion de la educacién hacia interesarse crecientemente
en la mejora de la calidad.

iCuales son los problemas y los cambios que la
reforma de la educacion debe atender, segtin el BID?

De acuerdo al BID estas serian los elementos bésicos que
tienen que ser parte de la respuesta, asf:

“La economia mundial ha pasado por enormes cam-
bios en los dltimos 20 arios y éstos han hecho que la
calidad de los sistemas educativos adquiera mayor im-
portancia para el desarrollo econémico de las naciones.
El crecimiento econdmico bajo las nuevas condiciones
requiere infraestructuras nacionales que incluyan, en-

* Educacion y Cultura

tre otros elementos, una fuerza de trabajo con sdlidos
conocimientos en lectura, matemdticas y ciencias, ca-
pacidad para solucionar problemas asi como aptitud
para la computacién y la comunicacidn efectiva. Las
debilidades de la educacién en la regién son bien co-
nocidas. Los jévenes de la regién ingresan a la fuerza
de trabajo con menos afios de educacidn con relacion
al promedio de los trabajadores del Sudeste de Asia y
hasta los de otras regiones en desarrollo y la brecha
se estd ensanchando. El aprendizaje en las escuelas,
segun toda la evidencia disponible, sigue siendo de-
ficiente. La Unica excepcidn son algunas instituciones
de élite.

La regidn exhibe la mayor desigualdad de ingresos en
el mundo, la cual al mismo tiempo refleja y perpetua
disparidades en las oportunidades educacionales
para los diferentes grupos de la poblacién. Una bue-
na educacion consta no sélo del buen aprendizaje de
materias sino también de una instruccion que estimula
una mayor conciencia de las reglas bdsicas de ciuda-
dania y relaciones sociales, cuya prdctica debe iniciarse
a nivel escolar.

Es imperativo llevar a cabo una reforma a fondo del
sistema de educacidn primaria y secundaria que, mds
que el simple aumento de recursos para las institu-
ciones y prdcticas existentes, se caracterice por una
transformacion de estructuras, incentivos y patrones
financieros.” *

(Cual seria el centro de las reformas que el BID
apoya?

“Sin importar el tamafo de sus programas de présta-
mos en el sector, el objetivo principal del apoyo del
BID a la educacién primaria y secundaria serd para
mejorar la calidad y la equidad.

Las reformas deben dirigirse directamente hacia
la mejora de la calidad de la educacién. La pala-
bra “calidad” tiene muchas definiciones. La defini-
cién mds importante es en términos de “resultados
y aprendizaje”

El segundo objetivo clave en la reforma educacio-
nal es el de la equidad. En toda la regién hay una

11 Banco Mundial, op. cit. pdg. 114

12 BID, “Reforma de la educaciéon primaria y secundaria en América Latina y el Caribe”

La estrategia sobre educacién primaria y secundaria” (GN-2067-3) fue considerada favorablemente por el Directorio Ejecutivo del Banco Inte-

ramericano de Desarrollo el 1 de marzo de 2000.
Documento publicado en junio del 2000

13 BID, “Reforma de la educacion primaria y secundaria en América Latina y el Caribe”, Pdgs. 6, 7y 8
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amplia discrepancia entre los logros educacionales de
las distintas clases sociales." '

Mas puntualmente el BID precisa las areas
criticas que deben atender las reformas
educativas:

“1) Reformar el adiestramiento de los maestros, la for-
ma en que ejercen su profesion y la manera en que
son recompensados;

2) Reformar la gestién escolar enfatizando la autono-
mia, la rendicién de cuentas y el trabajo en equipo a
nivel de escuela;

3) Proporcionar materiales de ensefianza adecuados,
4) Usar acertadamente la tecnologia de la informacién
para mejorar la ensefianza y satisfacer las nuevas de-

mandas del mercado laboral, y

5) Focalizar los esfuerzos en el nivel preescolar en espe-
cial para los nifios de las poblaciones marginadas.”"

Luego de que el BID precisa los aspectos més criticos y

En vista de su importancia, el Banco aumentard con-
siderablemente su apoyo financiero al adiestramiento
de los maestros, que puede realizarse antes y durante
el periodo de servicio.

El Banco promovera una prudente pero intensa aplica-
cion del potencial de la tecnologfa a fin de expandir la
cobertura y mejorar la calidad de la educacion.

El Banco enfocard el financiamiento sostenible de la
mezcla de insumos y procesos con mas eficiencia de
costo para elevar los logros de los estudiantes y su
retencion en la escuela y promoverd la utilizacion de
mecanismos de financiamiento para fomentar de ma-
nera costo-efectiva la conducta deseada por parte de
las figuras clave en la educacion.

El Banco dirigiré su apoyo a la educacion primaria y se-
cundaria con un énfasis sostenido y claro en la equidad.

El Banco apoyard mejores evaluaciones, estadisticas,
investigacion aplicada, retroalimentacion para los inte-
resados, asi como los proyectos piloto, la experimen-
tacion y la innovacion.

relevantes de las reformas que impulsa, procura mostrar una
cara respetuosa de la soberanfa nacional, aunque su cara no
es tan democrética, pues no plantea una discusion de los
contenidos de la reforma con los actores internos, sino que
apoyard las reformas que describe, aunque nos dice que no
impondra modelos predeterminados, a la letra sefala:

1 Aunque el Banco se complace en responder al au-
mento de solicitudes de apoyo dirigido a la educacion
secundaria, mantiene su compromiso a largo plazo
con la educacién primaria.

"Para lograr estas metas, el BID apoyard las reformas
descritas en este documento. Sin embargo, un banco
multilateral no puede imponer la reforma en los paises.
El centro de la reforma tiene que estar dentro del mis-
mo pais. El Banco entenderd el momento por el que

pasa el pais, sus instituciones y sus necesidades asf

como la variedad de condiciones econémicas y educa-
cionales de la region.”

Con relacion a la educacion secundaria, el Banco estéa
tomando las medidas necesarias para financiar los
costos de capital asociados con la creciente demanda
de acceso.

El apoyo del Banco para aumentar el acceso a la edu-
cacion secundaria estard siempre acomparado por la
atencién al disefio de modelos de escuelas secunda-
rias aptas para cumplir las exigencias del siglo XXI, ha-
cia mejoras de calidad, aumento de eficiencia y equi-

Finalmente, en el citado documento, el BID define
sus prioridades y estrategias para la region: '

%

>

En todos sus esfuerzos en la educacion primaria y
secundaria, el BID buscaré asegurar la calidad, imple-
mentabilidad y sustentabilidad de sus proyectos.

dad y mejor control administrativo escolar.

Hay dos aspectos que vale la pena destacar que apare-
cen como diferencias del BID frente a las posturas del Banco
Mundial, de una parte quiere aparecer como respetuoso de
la soberania nacional y de la realidad de cada pais y de otra
parte, no hace alusién directa a la privatizacién, aunque su

14
15
16
17
18

BID, Ibid. pdgs. 11y 12

BID, op. cit. pdg. 16

BID, op. cit. pdg. 45.

BID, op. cit. pdgs. 46 a 48
PREAL http://www.preal.org/
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postura de apoyo a organismos como el PREAL (programa
para promocion de la reforma educativa en América Latina)'y
los organismos nacionales que son socios del PREAL en cada
pais y que tienen un fuerte caracter conservador y neoliberal,
muestra claramente por donde van sus preferencias...” '

Caracteristicas Generales de los Proyectos
del BM y el BID

1. Los proyectos del BM.

Aunque hay una importante diversidad de los proyectos
entre paises, tienden a incluir tendencias semejantes y pre-
ocupaciones parecidas, veamos:

Hay una preocupacion marcada por el fortalecimiento de ca-
pacidades, sean estas de los Ministerios o Secretarias de Edu-
cacion Nacional o de las de orden estatal, provincial, departa-
mental o municipal, seguin sea la divisién politica administrativa
de los paises y el grado en que el proceso de descentralizacion
ha avanzado. También hay una preocupacion, menos presente,
por el fortalecimiento de capacidades para la participacion de los
padres de familia en los procesos de gestion educativa, esto se
expresa como es obvio de manera especial en los paises con
mayor descentralizacidn y autonomia escolar: Bolivia, Nicaragua,
El Salvador, Honduras, Guatemala, etc. esto no quiere decir que
esa capacitacion se haya realizado y haya sido eficaz.

Los proyectos no abandonan la idea de cuidar y estimular el
acceso vy la cobertura, pero las preocupaciones centrales que
aparecen son las de la calidad y la equidad. Respecto de la ca-
lidad, el indicador més socorrido parece ser el de la pertinencia,
se puede deducir de los proyectos que ella se expresaria por
ejemplo, en la capacidad de interesar y retener a los adolescen-
tes en el nivel secundario, en la disminucion de la desercion y
la repeticion en primaria y bésica, en los resultados de las prue-
bas estandarizadas de caracter nacional (mateméticas, lenguaje,
ciencias) y en la capacidad de los egresados de transitar adecua-
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damente hacia el mundo laboral. La equidad se manifestaria en
el acceso universal a la escuela y los mecanismos economicos
para la retencion de los estudiantes pobres en las aulas. En el
caso de la educacion superior la equidad esté presente en los
proyectos en los programas de préstamos escolares. Ademés,
la equidad se expresaria en lo relativo a paridad de la presencia
de los géneros en las aulas y en la absorcion de las poblaciones
indigenas y la presencia en contadas ocasiones de componentes
bilingties e interculturales en los proyectos.

Un tema repetido dentro de los proyectos es la formacién
docente inicial y en servicio y de este modo se toca una parte
de la educacion superior. De hecho lo que ha ocurrido en
este rubro es una creciente privatizacion de los procesos de
formacion de las/os educadores, una multiplicacién irracio-
nal de instituciones dedicadas a esta tarea (especialmente
privadas), con el consiguiente deterioro de la calidad de las
mismas y una perdida de control por parte de los ministerios
de los contenidos y la calidad de la formacion. Algo semejante
ocurre con la formacién en servicio.

Los proyectos tienden a promover sistemas nacionales de
evaluacién para los estudiantes, mecanismos de informacion
y transparencia y en menor medida evaluacion docente; esta
menor presencia se debe sin duda al rechazo y el alto nivel de
conflicto que estas propuestas generan con las/os educado-
res y sus organizaciones, pero ellas son parte de los objetivos
declarados del BM.

Componentes comunes de los proyectos, especialmente
en los paises que aparecen como mas subdesarrollados son.
La infraestructura y los servicios bésicos para las escuelas, li-
bros y materiales educativos diversos, formacién docente ini-
cial y en servicio; fortalecimiento institucional en los diversos
niveles, monitoreo y evaluacion; atencion especial a las pobla-
ciones rurales e indigenas; participacion de padres y madres
a nivel de escuelas y/o municipios; la equidad y calidad, sin
dejar de lado acceso y cobertura.

Cuadro N° 1

Total de los Costos de los Proyectos de 18 Paises de América Latina, la Participaciéon
del BM y su Distribucion por Niveles y/o Areas de Intervencion

(Millones de Ddlares)

4 , Nivel de h
Numero de | COSTO TOTAL Ban;_oI LOCAL OTROS Intervencion PRESTAMOS
PROYECTOS Proyectos Mundia mas comun

59 9,811.0 5,783.0 3,868.0 98.0 Ed. preescolar y 5,931.0
bésica, secundaria
y media superior
\ J

19  BID, op. cit. pdg. 50.
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2. Los Proyectos del BID

Los proyectos del BID vinculados a la educacion en Amé-
rica Latina y El Caribe tienen una larga data que se remonta
a los afios 1960 del siglo XX, hablamos entonces de més de
40 anos de historia. Se trata de mas de un par de cientos
de proyectos de todos los tamafios y montos econémicos y
sobre una amplia variedad tematica.

Llama la atencién que la enorme mayoria de los proyec-
tos son pequefios, su costo oscila entre algunos miles de
dolares y muy pocos millones; en cada pais entre 3 y 5
proyectos se llevan el noventa y ocho por ciento (98%) del
financiamiento. También casi todos estos proyectos peque-
fios son donaciones. La temética esta dirigida normalmente
a estudios, diagnosticos, capacitaciones, fortalecimiento de
capacidades, elaboracion de proyectos, etc. Esta diversidad
de apoyos y el monto de los mismos marcan una diferencia
con el BM que generalmente se dedica a macroproyectos,
muy focalizados en sus areas de interés. Los proyectos de
mayor envergadura, al igual que en el caso del BM, estan
dirigidos a tareas que podriamos calificar de modernizacién,
reformas educativas y expansion de éreas y sectores edu-
cativos.

Como el BID plantea en su estrategia hay mds presencia
de proyectos vinculados a la educacion secundaria supe-
rior o media, a la educacion técnico/vocacional y a la edu-
cacién superior; también hay atencién para capacitacion
laboral y para procesos no-formalizados, tanto en el caso
de educacién de adultos, como en lo relativo a educacion
preescolar. En la mayorfa de los pafses los montos que
representan la suma de los proyectos del BID son mayores
que los del BM, esto podria quedar explicado por el perio-
do mas prolongado en que el BID ha estado presente en el
sector educativo de la regiéon. También es interesante que
paises como Venezuela y Costa Rica, que en el caso del BM
han recibido poco apoyo, aparecen como mas atendidos
por el BID.

Los proyectos grandes son mas integrales y los pequefios
estan muy focalizados. Los proyectos grandes estan dirigidos
a cuestiones como acceso y cobertura, calidad, equidad, ges-
tion, monitoreo y evaluacién, fortalecimiento de los 6rganos
publicos centrales y subnacionales, infraestructura, formacion
docente y materiales de apoyo al aprendizaje.

Se destacan proyectos dirigidos a poblacién rural en
condiciones de marginacién y a poblacion urbana en con-
diciones de riesgo, por ejemplo, en paises como Venezuela.

Proyectos pequefos, medianos y grandes estan dirigidos a
educacion para el trabajo certificacion laboral, etc. En el caso
de Argentina nos encontramos con un proyecto millonario
para educacién técnico/profesional, destinado a apoyar la
reconversion productiva (1994), seguramente como resulta-
do o como necesidad de enfrentar los efectos de la privati-
zacion y la apertura de la economia, llevada adelante por el
Presidente Menen.

La presencia de un mayor nimero de proyectos que apo-
yan la educacién técnica/profesional y la capacitacion laboral
de adultos trabajando, hay también una mayor presencia del
sector empresarial y sus organizaciones, como ejecutores o
participantes de los mismos. La educacién superior o tercia-
ria de nivel universitario recibe también una mayor atencion,
pero especialmente en la linea de estudiar el mercado de
demanda profesional, para poder ajustar su oferta; también
en lo que tiene que ver con otro tipo de diagndsticos y for-
talecimiento de procesos y estructuras de administracion
educativa.

Algunos proyectos contemplan el apoyo a la participacion
de los padres y madres de familia, la formacién de consejos
0 juntas escolares. En el caso de El Salvador hay un apo-
yo explicito al fortalecimiento del programa EDUCO, que
es uno de los programas “estrella” de la descentralizacion
educativa y de la participacion, pero también lo es de la
flexibilizacion y la precarizacion de las relaciones laborales
de las/os educadores. El apoyo a EDUCO y otros programas
en la regién no es de extrafiar ya que de los dos bancos,
el més agresivo en el tema de la descentralizacién ha sido
el BID, que ha criticado implicitamente algunas formas de
descentralizacién como la Argentina o la mexicana, que son
descentralizaciones hacia niveles estatales y provinciales y
no hacia las escuelas, por lo que serian formas de “centrali-
zaciéon”, asi, sefiala:

“Si se define a la “centralizacién” como la toma de
decisiones relevantes a la produccion del servicio
educativo, en instancias superiores a la propia es-
cuela o grupos de escuela, es claro que la delega-
cién de funciones a niveles inferiores de gobierno no
significa que las estructuras no sigan siendo centra-
lizadas”. 2

“...la autonomia de las unidades de prestacidn de ser-
vicios educativos implica una redefinicién de los roles y
las funciones de todo el sistema. Para que las escuelas
asuman un rol mds protagénico en la definicién de los
contenidos y los procesos educativos, el nivel central

20  BID, “Progreso econémico y social en América Latina: Cémo organizar con éxito los servicios sociales, informe 1996, Washington, no-

viembre de 1996, pdg. 290
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debe asumir las tareas mds estratégicas de provision
de apoyo técnico, evaluacidn, vigilancia y difusion de
informacion”.?'

En realidad el BID considera que la Unica descentralizacién
verdadera es la que se hace hacia las escuelas o grupos de
escuelas, hacia el lugar donde el servicio educativo es pro-
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ducido y por ello tendria que apoyar las diversas formas de
autonomia escolar. Este apoyo es solo medianamente visible
en los proyectos. Tampoco en sus proyectos es claramente
visible un apoyo a la privatizacion, tampoco ella es cuestiona-
da. En uno de sus documentos el BID sefiala que el Estado
tendrfa que atender el tema de la calidad e incluye en ello a
la educacion privada.

Cuadro N° 2

Total de los Costos de los Proyectos de 18 Paises de América Latina, la Participacion
del BID y su Distribucion por Niveles y/o Areas de Intervencion

(Millones de Délares)

e

COSTO TOTAL
Proyectos

Numero de

PROYECTOS BIP

LOCAL

i N\
Nivel de

Intervencion
mas comun

OTROS PRESTAMOS

244 13,238.0 7,601

\

5,595.0

Ed. preescolar
y bésica,
media, técnica,
laboral, superior

38,5 7589,9

J

Algunas Conclusiones y Desafios

Los bancos reconocen dos eras de la reforma que se refle-
jan en sus propias politicas de financiamiento o que en reali-
dad tal vez ellos mismos han contribuido a crear. La primera
etapa de reformas estd centrada sobre todo en el acceso y
la cobertura educativa, en la cuestion del financiamiento y la
gestién y su descentralizacidn y en la infraestructura. Una se-
gunda época u oleada de reforma se caracterizarfa por poner
el acento en la calidad, equidad y en la formacién para el tra-
bajo y con ello también en la gestion, que aseguraria eficien-
cia y pertinencia de las decisiones y del gasto, incorporando
a los actores locales en el disefio y toma de decisiones. Es-
tas dos generaciones de reforma se hacen visibles en el tipo
de proyecto que se financia, aunque los temas de la primera
etapa no son, ni pueden ser abandonados por completo. Es
el caso de la universalizacion de la primaria, que continta
siendo un pendiente para varios paises y la elevacion de las
tasas de ingreso a secundaria, que mas menos es un tema
pendiente de todos los paises.

La mayor parte de los proyectos son financiados por am-
bos bancos bajo la modalidad de préstamos y aunque sus
condiciones sean blandas, estos préstamos se estan convir-
tiendo en deuda externa nueva para los paises. Los grandes
paises de la regién se llevan las tres cuartas partes de los

montos prestados por el BID y méas del 70% de los del Ban-
co Mundial, destacando la situacién de México que bordea
el cuarenta por ciento (40%) del total. Otro aspecto que es
visible es la gran diferencia en el nimero de proyectos de
ambos bancos: 59 para el BM y 250 para el BID, pero como
ya dijimos antes los del BM pueden ser considerados macro
proyectos, en cambio en el caso del BID hay una enorme
mayorfa de pequefios proyectos, que apoyan pequefas
iniciativas y necesidades. Lo anterior deriva del hecho de
que el BM ha entrado al rea educativa con una concepcion
muy clara de su funcién econdmica y politica y por eso su
énfasis es la reforma de la educacion y eso supone macro
proyectos.

En los casos de paises mas pequefios y pobres como Bo-
livia, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua y Paraguay,
entre otros, buena parte del costo de las reformas educati-
vas se ha venido financiando con estas contribuciones y por
lo tanto, sobre la base de endeudamiento. Esto plantea a lo
menos dos inquietudes, de una parte el hecho de que la con-
tinuidad de los procesos de reforma, tal como estén concebi-
dos, depende de endeudamiento adicional, en ello descansa
sus sostenibilidad y de otra parte, aunque se asume que la
educacioén es una inversién y no un gasto y que a largo plazo
permitird generar riqueza adicional (lo que no depende sélo
de lo educativo), los ingresos nuevos, de haberlos, llegaran

21 Ibid. pag. 310
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en el largo plazo y por lo tanto, no contribuirdn todavia a ir
pagando esta deuda.

El otro problema clave que supone el endeudamiento
externo, los préstamos de los bancos para la educacion, es
que a pesar de todos sus alegatos sobre didlogo y acuerdo
con los actores locales, ambos bancos tienen una agenda
de reformas educativas muy clara y de una u otra forma se
la vienen imponiendo a los paises, a las sociedades de la
region y ello es asi, a pesar de que algunos gobiernos hayan
sido y sean fervientes partidarios de las posiciones de estos
bancos. La reforma de la educacion es parte de las reformas
estructurales neoliberales y todas ellas han sido impuestas
a las sociedades de estos paises, a la mayoria de las pobla-
ciones con el acuerdo entusiasta de los grandes capitales
locales y transnacionales, y mediante procesos politico elec-
torales vaciados de contenido, manipulados por los medios
de comunicacién y generando equipos de gobierno que
para ganar las elecciones, ofrecen exactamente lo contrario
de lo que hacen al asumir los cargos de representacion. En
realidad vivimos la etapa de la generacion manipulada de
gobernabilidad y no una etapa de efectiva democracia par-
ticipativa.

Partiendo de lo anterior, podria sefalarse que la parti-
cipacién que se ofrece a los padres y madres de familia, a
directores/a, educadores/as y a las/os estudiantes e incluso
a otros actores locales, a partir de los procesos de descen-
tralizacion y autonomia escolar y a través de la creacién de
todo tipo de consejos o juntas escolares, es un muy pélido
consuelo, y un gran engafo, frente a la expropiacién real
de que son objeto de su derecho y capacidad para tomar
decisiones de orden nacional sobre lo educativo, y es aqui
donde los bancos ayudan a generar y aprovechan el vacio
politico nacional democrético para imponer su agenda, alia-
dos con el capital local y transnacional. De hecho los pro-
yectos financiados aunque no sean de reforma educativa,
aunque no sean integrales en el tratamiento de los proble-
mas, expresan en su resultado conjunto, la agenda de trans-
formaciones que los bancos pretenden, son un verdadero e
integral programa educativo.

Los objetivos declarados més relevantes de los proyectos
son sin duda el acceso y la cobertura, la calidad y la equidad
y la preparacion para el mundo del trabajo. También se se-
fiala que la educacion debe preparar para el ejercicio de la
ciudadania, pero como ya vimos, si ello ocurre, es para una
ciudadania sin espacios reales, solo de forma.

Los objetivos fundamentales, enunciados de manera ge-
neral en los proyectos, son casi irreprochables. Es dificil no
compartir la busqueda de la calidad, la equidad, el acceso
universal a la educacion, la capacitacion para la vida laboral

y politica, etc. Sin embargo, salvo en la estrategia del BID, la
calidad que se persigue no aparece definida explicitamen-
te, pero se deduce que ella se expresa en los resultados
de las pruebas nacionales e internacionales estandariza-
das, que basicamente detectan avances en conocimientos
en matemdticas, lenguaje y ciencias. Que ella se conoce a
través de la difusion de los resultados de las mismas y que
ese conocimiento permitiria un proceso de rendicion de
cuentas de las escuelas a sus “clientes” padres y madres
de familia y estudiantes. El tratamiento del problema deja
de lado el hecho de que la calidad no es neutra frente al
modelo de desarrollo econdmico-social, politico y cultural
y que ese modelo neoliberal hoy hegemdnico, se preten-
de que es natural y como tal real y verdadero y no estéd a
discusion.

Los proyectos, que como dijimos, contienen reformas
educativas, ponen de relieve el tema de la pertinencia de
la educacién o su aplicabilidad, es decir, su utilidad més o
menos inmediata en relacién al mundo del trabajo. Cierta-
mente la educacién tiene que ser Util para la vida laboral,
pero esa no es su Unica funcion, se supone que se trabaja
con personas y que éstas requieren una formacion integral.
Sin embargo, las reformas de secundaria vienen disminu-
yendo las horas de clase y los contenidos para las humani-
dades y las ciencias sociales y fusionando algunas de estas
materias; la idea es ampliar las horas de lo "fundamental”,
matematicas, lenguaje y ciencias para poder competir en el
ambito internacional, también en algunos casos se impulsa
el estudio del inglés (el idioma del imperio y de ambos
bancos). Esta parcializacién del ser humano, limita el co-
nocimiento histérico y la construccion de las identidades
culturales y nacionales y genera un grave déficit de cara a
las tareas de un desarrollo, que ademads, estd concebido
como perfectamente occidental y sajon. Todo lo demés
es concebido como atraso, como subdesarrollo, como ré-
mora, como ancla al pasado y por lo tanto, inservible y
estorboso. Esta no identificacién y ahistoricidad es también
funcional a la aceptacion del modelo hegemdnico de do-
minacioén integral.

No es menor el tema de la flexibilizacion y la precari-
zacion de las relaciones laborales que las reformas impul-
san. Las estrategias de los bancos rescatan, aunque sea
parcialmente el papel de las/os educadores, sin embargo,
en la practica, como ocurre en casi todos los procesos de
privatizacion, descentralizacion y autonomia escolar, lo que
se ha provocado es un empobrecimiento material de las/
os educadores, jornadas més amplias de trabajo y aunque
suene duro decirlo, mayores niveles de explotacién. En la
privatizacion los educadores quedan a la merced de los pa-
trones, los duefios de las escuelas, los nuevos capitalistas
de la educacién. En la descentralizacién y autonomias se
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ha querido enfrentar a los padres y madres de familia con
las/os educadores, pretendiendo que son estos los culpa-
bles de la mala calidad de la educacién, que més alld de
circunstancias y casos anecddticos, donde algtin educador
pueda tener responsabilidad, la mala calidad es un resul-
tado sistémico de las politicas publicas, de las cuales los
bancos analizados son los autores intelectuales y de las
condiciones de desigualdad y pobreza de las mayorias, in-
cluidos los propios docentes, empobrecidos materialmente
y aun profesionalmente, por procesos de formacién inicial,
entregados a cientos de institutos y universidades privadas,
surgidos como hongos a la sombra y el calor del neolibera-
lismo mercantil transnacional.

De hecho la privatizacién y la descentralizacién y sus auto-
nomias han buscado fracturar a las organizaciones sindicales
y en algunos casos lo consiguieron parcialmente o por un
periodo o fragmentado los procesos de negociacion. La resis-
tencia y la conciencia de las organizaciones ha impedido que
este objetivo haya sido realmente exitoso, pero el riesgo no
ha sido completamente superado. {Qué ha sucedido después
de numerosos proyectos, de tantos afios de accion, de un
endeudamiento enorme? Tal vez, el Unico resultado simple-
mente positivo es la creacién de una conciencia publica sobre
la necesidad de una reforma educativa. Por otra parte, no se
puede asegurar que la calidad haya mejorado, por el contra-
rio, se puede decir que ha empeorado. En no pocos casos se
han destruido y se siguen
destruyendo los sistemas
nacionales de educacion
(Argentina puede ser un
buen ejemplo de lo que
no hay que hacer y de
como se puede rehacer
lo destruido) y con ello se
han perdido los intereses
generales; el mecanismo
colectivo estatal ha sido
reemplazado por sefales
del mercado, que no son
portadoras de un proyec-
to educativo, sino de inte-
rese mercantiles, que mas
bien reflejan la ausencia
del proyecto colectivo.

La calidad no ha me-
jorado porque se ha ex-
cluido a los educadores y
sus organizaciones de la
definicién de las transfor-
maciones, porque se les
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empobrecid y se deterioro su status y reconocimiento social,
porque la reforma emprendida no es la que se requiere, en
gran medida porque es ajena a nuestras realidades y necesi-
dades y a nuestras identidades, por que la educacién ha sido
mercantilizada bajo diversas formas y por que los problemas
sociales y politicos que contextualizan y condicionan los re-
sultados de los procesos educativos siguen ahf; permanecen
la pobreza de las mayorias y las profundas desigualdades so-
ciales, la exclusion real del poder politico y de la toma de
decisiones.

<Qué hacer?

La respuesta es amplia y compleja, dos o tres ideas centra-
les se pueden someter a discusién: La politica de las institucio-
nes de fomento internacional y en este caso especifico del BM
y del BID tienen que ser enfrentadas por los maestros y por sus
organizaciones, pero no basta con resistir al cambio, es nece-
sario desarrollar propuestas alternativas que respondan a los
intereses nacionales de las mayorias y que asuman la diversi-
dad cultural y étnica cuando sea el caso. La propuesta nunca
ha bastado, hay que desarrollar poder politico, lo cual supone
construir unidad y politica de alianzas, empezando por la propia
comunidad educativa. Pero ni la propuesta, ni la unidad y las
alianzas surgen del aire o de los buenos deseos, se requiere de
procesos de fortalecimiento organizacional y de estrategias de
lucha de caracter nacional, regional y mundial.

7
o &

— Alberto Motta —
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El neoliberalismo en las politicas

educativas

Senén Nifio!

— Alberto Motta —

Los maestros colombianos mantenemos nuestro compromiso de trabajar por el fortalecimiento de la Educacion publica.

Hace 63 afos Hayek? sentd las bases del Neoliberalis-
mo en su obra “Camino de Servidumbre", desde entonces
y con mas fuerza a partir de la década del 70, el capitalismo
transformo los derechos fundamentales de los ciudadanos en
mercancias; la salud, la educacién, la seguridad social y las
pensiones hoy son oportunidad de negocio.

La atencion del gran capital internacional se ha posado so-
bre la educacion de los paises del orbe; en el tltimo informe
del Banco Mundial “El desarrollo y la Nueva Generacidn®" es-
tablece las pautas administrativas, financieras y de contenidos
para la educacién en el mundo.

El espectacular y frenético desarrollo de la ciencia y la tec-
nologia ha traido consigo transformaciones en las comunica-
ciones, las formas de produccion, el comercio, la banca, que

implican nuevas necesidades para el desarrollo y consolida-
cion del actual capitalismo, una de ellas es superar el déficit
de mano de obra barata y calificada, pues mientras en los
paises desarrollados vy ricos la poblacion es de mayor edad,
1.300 millones de jovenes estan creciendo en los paises po-
bres y en vias de desarrollo, seres humanos que los necesita
el gran capital entrenados y comprometidos con la produc-
cion y el mercado, aprovechar de inmediato esta buena cose-
cha de fuerza laboral de los paises en desarrollo con menor
indice de nifios y ancianos genera la oportunidad de enfocar
el empobrecido gasto publico a la construccién de “capital
humano,” a bajo costo; la nueva meta mundial impuesta a los
sistemas educativos esta orientada por politicas encaminadas
a corregir fallas que inhiban oportunidades laborales, supedi-
tando los contenidos, fines y propositos de la educacion a las
necesidades del mundo empresarial.

1 Secretario de Asuntos Pedagogicos y Culturales de FECODE. Ponencia presentada en el panel Politica Educativa en Colombia y América Latina.

Seminario Internacional de Pedagogia 25 arios del Movimiento Pedagdgico. Bogotd, diciembre de 2007.

Correo electronico: Senen777@hotmail.com

2 Hayek, Friedrich A. Camino de Servidumbre, Alianza Editorial, Madrid 2000. 287 pdginas.

3 Banco Mundial, Informe El Desarrollo y la nueva generacién, 2007
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Con titulos rimbombantes como "Aprender para el trabajo
y la vida"* el informe del Banco Mundial sustituye la obliga-
cion del estado de garantizar la educacion por el de la inver-
sion individual, justificando con ello la politica de los costos
compartidos: “Los individuos, las familias, y las comunidades
deben financiar mds la educacicn post obligatoria” el asegu-
ramiento del acceso equitativo se hace mediante prestamos y
esquemas de ahorro individual (seguros educativos).

Se ordena la generalizacién del mecanismo de asociaciones
mixtas ensayadas en Chile, Colombia, Costa de Marfil y Repu-
blica Checa, ejemplariza el caso colombiano: “Contratar a una
entidad privada para operar una escuela publica puede causar
un impacto positivo en las inscripciones. Colegios en concesion
de Colombia entrega la administracion de algunas escuelas
publicas a instituciones privadas por medio de un proceso de
ofertas competitivas, a las escuelas de la concesion se les paga
menos por estudiante que las escuelas publicas regulares, de-
ben aceptar a todos los estudiantes y cumplir objetivos de re-
sultados para puntajes de pruebas y tazas de abandono, son
seguidas y evaluadas cuidadosamente y las tasas de abandono
han sido inferiores en las escuelas de concesion y con la com-
petencia también se han reducido las tasas de abandono en las
escuelas publicas cercanas”? Esta afirmacion no corresponde
con la realidad pues mientras el per capita por estudiante en las
escuelas publicas que da el Estado es de novecientos mil pesos
($900.000.00) en promedio, en los colegios por concesién éste
es de un millén cuatrocientos mil pesos ($1.400.000); en segun-
do lugar, los colegios por concesion si estan desmantelando la
matricula en la educacién publica.

De otra parte, el Banco Mundial pretende legitimar el con-
cepto de calidad de la educacion liggndolo al cumplimiento de
las orientaciones dadas por el sector productivo en tanto la per-
tinencia de los contenidos esta directamente relacionada con las
necesidades en destrezas, de pensamiento y comportamientos
que requiere el mercado del trabajo, siendo ello posible me-
diante el control de los curriculos vy la flexibilizacién del sistema
educativo para la movilidad estudiantil a través de los créditos
homologables por parte de instituciones educativas certificadas.

Afirma el B.M. que para avanzar en la calidad es indispen-
sable mejorar la preparacion y motivacion de los maestros
mediante una politica salarial sustentada en incentivos por
el desempenio individual evaluable y comparable y no con
incrementos salariales generalizados vy significativos; “Para
asegurar la calidad de la ensefianza es necesario combinar
los incentivos con entrenamiento de calidad algo de auto-
nomia para los maestros, y autonomia social para contratar
maestros”. Dicho en otras palabras, para el Banco Mundial

* Educacion y Cultura

La politica educativa del actual
gobierno se basa en: disminuir recursos
a la educacién; ampliar los cupos
escolares incrementando el nimero
de nifios por maestro; controlar
férreamente los contenidos mediante
la evaluacién por medio de estdndares
y competencias; acabar la estabilidad
laboral de los docentes; erradicar la
pedagogia; arrasar con los derechos
docentes; privatizar la educacién
haciendo de ella un apetecido negocio
para incentivar a los inversionistas
privados y entregar la conduccion de
la educacion a manos de empresarios
ligando el concepto de calidad al
cumplimiento de los requisitos y
exigencias del mercado

solo es posible mejorar la calidad si desaparece la negocia-
cion colectiva de las condiciones salariales, prestacionales y
laborales de los maestros, si desaparece la libertad de cétedra
y la autonomia escolar. Y finalmente sera posible una educa-
cion de calidad afirma el B.M.,, si los colegios compiten entre
si por el mercado de las matriculas.

En América Latina

Las politicas educativas neoliberales aplicadas en América
Latina han sido similares sin embargo los resultados no son
homogéneos, los diferentes matices y expresiones de la rea-
lidad educativa estdn mediados por la fortaleza o debilidades
de las luchas y resistencias que han desarrollado los maestros,
estudiantes, padres de familia

El proceso de reformas educativas en América Latina se
desarrollé en el marco de un cambio profundo de la funcion
del Estado con respecto al mercado. El punto nodal del inicio

4 Banco Mundial, Informe , op. cit
5 Banco Mundial, Informe, op. cit.
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del proceso neoliberal contra la educacién fue el de negar su
caracter de derecho social para sustituirlo como un servicio en
donde el conocimiento adquiere un caracter mercantil. Luego
vinieron politicas de descentralizacion financiera y administra-
tiva del sistema educativo denominada “municipalizacién”, v,
simultdneamente se impuso la centralizacién de la politica pe-
dagogica, la orientacion curricular y la evaluacion; se disminu-
yo y reorganizd el gasto publico con fines sociales, entre éste,
el gasto para la educacion, para darle paso al incremento del
aporte de comunidades y padres de familia en el sostenimiento
y financiacion de la educacién publica; el Estado dejo de ofre-
cer educacién para subsidiar en forma focalizada la demanda
educativa a los sectores sociales mas deprimidos, limitando el
derecho a la igualdad por cuanto el subsidio como su nombre
lo indica no cubre la totalidad de los costos educativos concep-
to propio del neoliberalismo; la igualdad fue sustituida por la
equidad para justificar el cobro de pensiones y matriculas.

El concepto de calidad industrial se aplicd a los sistemas
educativos en donde se homologa al maestro como el obre-
ro, al padre de familia como cliente, la escuela como factorfa,
al alumno como mercancia o producto final que debe ser
evaluable en términos de conocimientos instrumentables en
el mercado laboral y que genere valor agregado.

Numerosos funcionarios publicos y privados fueron prepara-
dos por el Banco Mundial para asi poderlos encargar de disefiar y
aplicar las politicas; en este trabajo, al que ayudd un considerable
numero de intelectuales que fueron cooptados por los ministerios
de educacidn, se construyd un discurso
demagogico, justificador del voluminoso
paquete de reformas neoliberales.

Se disminuyd el salario de los maes-
tros y se agigantaron las jornadas labo-
rales, la sobre explotacién del trabajo
docente y el incremento de nifios por
educador y aula elevo los indices de
morbilidad y mortalidad de docentes.

El calculado desconocimiento de las
caracteristicas y tareas didacticas y pe-
dagégicas de los docentes, el desprecio
por la pedagogfa y por la educacién ar-
tistica y humanistica se refleja en otros
importantes aspectos como es la elabo-
racion del presupuesto educativo donde
lo determinante es el costo per-capita
por alumno o la derogatoria de estatutos
docentes conquistados por el magisterio

Latinoamericano.® Todo ello fue posible gracias al arrasamiento y
liquidacién de las organizaciones sindicales mediante los despidos
masivos, la criminalizacion y penalizacion de la huelga, la imposi-
cion de reformas laborales que condujeron a condiciones preca-
rias de trabajo y asaltaron en sus derechos a los trabajadores.

En Colombia

La Constitucién de 1991, la Ley general de Educacién (Ley 115
de 1994), la Ley 60 de 1993, y el Plan Decenal de Educacion
(1.996—2005) fueron las principales normas concertadas nacio-
nalmente en las cuales quedaron plasmadas los lineamientos de
un Proyecto Educativo democrético para Colombia: se buscd, en-
tre otras politicas, garantizar su financiacidn, organizar y fortalecer la
educacién publica, garantizar la gratuidad en la educacién bésica,
corregir los problemas de analfabetismo y cobertura, la autonomia,
la participacion, la democracia, la libertad de ensefianza y apren-
dizaje en las instituciones educativas. Se acordaron los fines y ob-
jetivos para una educacién de calidad, y en general se trazaron los
lineamientos para hacer de la educacion una politica de estado.

Las imposiciones y los lineamientos del Fondo Monetario
Internacional y la Organizacién Mundial de Comercio OMC,
con la complicidad del gobierno nacional y parlamentarios
condujeron a la reforma de la Constitucién Politica de Colom-
bia con el Acto Legislativo No 01 de 2001, la expedicién de
la Ley 715 del mismo afio y numerosos decretos que trans-
formaron profundamente la educacion, vy la vida laboral de
los maestros; entre estos sefialamos los siguientes: 1278 de

— Alberto Motta —

La pedagogia sigue siendo la interlocutora entre las necesidades de la Sociedad y la Escuela.

6 Las reformas educativas en los paises del Cono Sur: un balance critico, CTERA, CNTE, CLACSO, Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales,
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina 2005. 987-1183-18-6.Acceso al texto completo: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/edi-

cion/reformas/Prefacio.pdf

Marzo 2008

35




« LA POLITICA EDUCATIVA EN COLOMBIA Y AMERICA LATINA + T m—"

36

2002, 230 de 2002, 1528 de 20202, 1850 de 2002, 3020
de 2002, 3222 de 2002, 3391 de 2002 entre tantos otros;
recientemente con el Acto Legislativo 04 de 2007 se volvi6 a
reformar la constitucién y actualmente se tramita en el Con-
greso de la Republica la ley reglamentaria de dicha enmienda;
con las anteriores reformas Constitucionales le cercenaron al
sector social més de cien billones de pesos de los cuales cer-
ca del 60% correspondia a educacion.

La contrarreforma educativa esta orientada a la privatiza-
cion de la educacion mediante el recorte de recursos, para
someterla a las leyes del mercado a través del subsidio a la
demanda, la capitacion y la autofinanciacion; darle el caracter
de servicio y de empresa para negar la educacion como de-
recho fundamental; acabar la carrera y la profesion docente;
avanzar mediante procesos de evaluacién de estdndares vy
competencias en el control de los contenidos, supeditandolos
a las exigencias de capital humano que requiere el mercado.

Con la contrarreforma educativa, desaparecié el régimen es-
pecial laboral de los docentes, se término la estabilidad, se sus-
pendio el derecho a la formacién permanente, se entrabaron
los ascensos, se recortaron los derechos sindicales, se penalizd
la protesta, se abolieron los derechos politicos, se instituciona-
lizd la despedagogizacién y desprofesionalizacion del magiste-
rio; se prolongo la jornada de trabajo, se impuso un abusivo e
ilegal sistema de evaluacién a los docentes, se incremento el
ntimero de niflos por maestro se desconocieron los derechos
de los educadores en materia de escalafon, prestaciones y sa-
lario. Quedan en total desamparo y abandono los educadores
y educadoras no oficiales inermes ante las leyes del mercado
laboral, favoreciendo a los duefios y mercaderes de la educa-
cion privada. Se fortalecio la libertad de empresa permitiendo
contratar educadores sin reconocimiento de escalafén alguno y
lo més grave, sentd las bases de la destruccion de la educacion
publica mediante la ampliacion de cobertura educativa a través
de contratacién del estado con instituciones privadas y otorga-
miento de colegios por concesion.

Podemos afirmar categéricamente que la politica educativa
del actual gobierno se basa en: disminuir recursos a la edu-
cacion; ampliar los cupos escolares incrementando el numero
de nifios por maestro; controlar férreamente los contenidos
mediante la evaluacion por medio de estandares y competen-
cias; acabar la estabilidad laboral de los docentes; erradicar la
pedagogia; arrasar con los derechos docentes; privatizar la edu-
cacion haciendo de ella un apetecido negocio para incentivar a
los inversionistas privados y entregar la conduccion de la edu-
cacién a manos de empresarios ligando el concepto de calidad
al cumplimiento de los requisitos y exigencias del mercado.

* Educacion y Cultura

Capital Humano

Recogiendo el pensamiento de Schultz y ajustado a las direc-
trices del B. M, en el Plan Nacional de Desarrollo 2006-2010 de
Alvaro Uribe Vélez, la educacion es considerada como una inver-
sién del ser humano en si mismo para capitalizarse, mediante el
entrenamiento y otras actividades que tienen como propdsitos
centrales el incremento de la remuneracion y la productividad
laboral dejando como suplementarios los fines y propdsitos edu-
cativos contemplados en la Ley General de Educacion.

A pesar de reconocer tacitamente el fracaso de la politica
educativa impuesta internacionalmente se somete a los dicta-
menes del Banco Mundial: “gran cantidad de paises en desa-
rrollo que han logrado aumentar répidamente su nivel de edu-
cacién no muestran un nivel de crecimiento ... aunque parece
tarea esquiva encontrar los efectos directos de las inversiones
en educacién sobre educacién lo cierto es que muchos estu-
diosos (Banco Mundial) recomiendan que los paises menos
favorecidos aumenten su stock de capital humano”.”

Como es usual el Neoliberalismo oculta y tergiversa las
fatales consecuencias sociales derivadas de la anarquia del
mercado y traslada la culpa de la crisis educativa a los maes-
tros y la escuela como responsables de que la fuerza laboral
del pafs no posee las herramientas bésicas para insertarse
con éxito en el mercado del trabajo ni contribuyan al aumento
de la productividad y competitividad trayendo consigo altos
niveles de desempleo, pobreza y atraso tecnoldgico.

Ordena entonces el actual gobierno la creacion del Siste-
ma de Formacién de capital humano supeditando todo el sis-
tema educativo desde la educacion inicial hasta la superior a
la formacion para el trabajo a través de un curriculo que tiene
como nucleo comun las competencias bésicas y ciudadanas
orientadas al mercado. En la mitad de la educacion secunda-
ria se incluyen las competencias laborales generales, y en la
educacion superior, las competencias laborales especificas; el
conjunto de competencias desde la educacion inicial hasta la
universitaria deben ser estandarizadas, acumuladas y evalua-
bles mediante las Pruebas Saber y el ECAES.

Queda claramente definido para el neoliberalismo el signi-
ficado que tiene el concepto de calidad de la educacion, en-
tendido como la satisfaccién de las necesidades del mercado
en cuanto a competitividad mediante el adecuado entrena-
miento de la mano de obra para desarrollar destrezas, capa-
cidades, y actitudes comportamentales de trabajo en equipo
y solucién de conflictos. El aseguramiento de la calidad se
hard mediante la certificacién de las instituciones educativas

7  Consejo Nacional de Planeacién, Plan Nacional de Desarrollo 2006-2010 http://cnpcolombia.org/index.php?option=com_remository&ltemid=6

0&func=select&id=3
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expedida por el Comité Nacional de Acreditacion conformado
por ciertas universidades y empresarios.

El sistema nacional de formacidn para el trabajo

Creado mediante el documento Conpes Social 81 del afio
2004, el Decreto 3616 de 2005, la Ley 1064 de 2006 vy el
Decreto 2020 de 2006, este sistema tiene como objetivo con-
tribuir a la formacion del capital humano, integra los planes de
estudio del SENA al sistema educativo formal; el MEN y Minis-
terio de Proteccion Social regularén los contenidos educativos,
integra los sistemas de red de informacién para la eficiente y
oportuna intermediacion laboral; trabajard, por la certificacion
de 500 instituciones previo programa piloto de entrenamien-
to con incentivos; establece el servicio social obligatorio para
los nuevos licenciados; fortalece el observatorio laboral para la
educacion OLE, organismo encargado del ajuste de los conteni-
dos educativos; propone la formacion en Tecnologfa de la infor-
macion y comunicaciones TIC para el desarrollo de las compe-
tencias; constituye el Sistema Nacional de Competitividad con
claras funciones de intervencion en las politicas educativas.®

El Sistema Nacional de Formacién para el trabajo constituye
en un mecanismo mediante el cual se encausan todo los es-
fuerzos recursos e instituciones tanto del Estado como de los
ciudadanos, maestros y estudiantes para colocarlos al servicio
del mercado y sector productivo, cumpliendo con el principio
neoliberal de ubicar al mercado como centro gravitacional del
mundo institucional, educativo, econdmico, social y cultural.’®

A manera de conclusion

A pesar de la crisis que soporta nuestra Nacién por la im-
posicion de politicas sociales, econdmicas y culturales que
viene impulsando el neoliberalismo; en América Latina y Co-
lombia se alza una luz de esperanza. Paises como Argentina,
Uruguay Brasil, Venezuela, Ecuador Bolivia, Chile, ciudades
como Bogoté han dicho ibasta yal al imperio norteamericano
y sus politicas salvajes de explotacion y exclusion social. Estos
paises han frenado los procesos de privatizacién, han nacio-
nalizado importantes sectores de la economia e impulsado la
produccién nacional y reorientado sus presupuestos para la

reindustrializacién y reagrarizacién nacional, han defendido la
educacién publica gratuita, obligatoria y de calidad.

Es indispensable ahondar en el estudio y comprensién de
las politicas neoliberales para dar fortaleza al anélisis y la de-
nuncia contrarrestando la ideologfa del pensamiento Unico y
el fin de la historia que por més de dos décadas se impuso en
los paises de la regién.

Por ello se necesita la integracion latinoamericana de nues-
tros pueblos, maestros, intelectuales, gobiernos sociales, para
que compartiendo experiencias de lucha, resistencia, poda-
mos trabajar y conquistar la conduccién de nuestros pueblos
con gobernantes que con criterio democrético y patridtico
encaucen los destinos nacionales hacia estadios de igualdad,
libertad, soberania, desarrollo e inclusion social.

Construir Estado Social de Derecho es un imperativo politico
de la época, colocar la economia y el mercado al servicio de nues-
tros pueblos es reconquistar la salud, educacion y seguridad social
como derechos fundamentales de nuestros conciudadanos. La
pedagoga sigue siendo la interlocutora entre las necesidades de
la sociedad y la escuela aplicada por el maestro en el proceso edu-
cativo; responder por el {como, para qué, qué, cuando, por qué se
educa? mantendrd fresca y actualizada la labor educativa serén los
maestros sujetos y no objetos de la politica educativa.

No nos oponemos a que la educacion forme también para
el trabajo ojala con altos niveles cientificos y tecnoldgicos pero
rechazamos radicalmente que este sea el Unico objetivo por
cuanto la educacion debe ser integral con valores humanisti-
cos, artisticos, éticos, politicos y criticos Reivindicamos la auto-
nomfa escolar porque ella da cuenta de la diversidad cultural y
el desarrollo de los saberes cientificos y culturales.

Los maestros colombianos mantenemos nuestro compromiso
de trabajar por el fortalecimiento del movimiento pedagégico, por la
defensa de la educacién publica gratuita y obligatoria, y a construir
colectivamente un proyecto educativo pedagagico y alternativo que
reivindique a la educacién como un derecho social y favorezca el
desarrollo cultural y material de nuestra nacion, para ello seguiremos
participando en la movilizacion social por la educacion.

El calculado desconocimiento de las caracteristicas y tareas diddcticas y pedagdgicas de los docentes,
el desprecio por la pedagogia y por la educacion artistica y humanistica se refleja en otros importantes
aspectos como es la elaboracién del presupuesto educativo donde lo determinante es el costo per-cdpita
por alumno o la derogatoria de estatutos docentes conquistados por el magisterio Latinoamericano

8 Plan Nacional de Desarrollo, op.cit
9 Plan Nacional de Desarrollo op. cit

10 Nifo, S. El Plan Decenal de Educacién: Una victima del olvido y del neoliberalismo. Revista Educacién y Cultura, N°. 74, Marzo 2007, Bogotd, D.C.:
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La ortodoxia neoliberal en las politicas de
la contrarreforma educativa en Colombia

John Avila B."

Varios documentos y acciones de la politica educativa oficial en Colombia, asumen como referente ob-
ligado, los actos legislativos de reforma a las transferencias, las leyes sobre el Sistema General de partici-
paciones, el horizonte tinico de los Planes de Desarrollo y la agenda Colombia Vision 2019

Esa posicion autoreferencial y totalizante de la politica oficial, sitia las coordenadas generales y comunes,
desde las cuales es posible iniciar su lectura. Este texto es una aproximacion inicial a esa lectura, y al
final, plantea un esbozo de la reflexion, que desde las pedagogias criticas, se hace para ubicar el lugar
del maestro y de la pedagogia en ese contexto dominado por las politicas neoliberales que los afectan e
interpelan constantemente

Sistema General de Participaciones, la Ley 715 de 2001 y
la Ley 1176 de 2007; en los planes de desarrollo de los dos
Ultimos periodos de gobierno (2002-2006 y 2006-2010) y
sus correspondientes planes sectoriales (denominados la
“Revolucion Educativa”) y en el proyecto Visién Colombia
2019 conforman en conjunto, unos ejes y unas coordenadas
comunes. Aunque el estudio y andlisis de las politicas edu-
cativas no se agota en la identificacidén de los contenidos de
las normas, pues “existe el riesgo de limitarlas en su funcion
presentdndolas como simples reglamentaciones” (Libreros,
2002:7); y tampoco se circunscribe estrictamente a estos
documentos, pues son muchas las acciones que la politica
oficial agencia en el espacio social; una primera aproxima-
cion a los documentos indicados, a sus componentes y con-
tenidos, posibilita ver que existe una sola agenda educativa
que corresponde a lo que en adelante llamaremos “ortodo-
xia neoliberal en educacion”.

—
CUELA |
M%mm’

Definir que es la “ortodoxia neoliberal en educacién”; y, des-
cribir los rasgos més sobresalientes de cémo esa ortodoxia
esta implicita en los documentos y normas de politica oficial
arriba mencionados; son el pretexto de una estrategia politi-
ca, de pedagogfa critica, orientada a situar y develar los refe-
rentes y condiciones para repensar la condicion del maestro
y de la pedagogfa en su relacién con las politicas educativas
de corte neoliberal. “En el campo de la educacidn y la po-
litica social, generalmente la nueva ortodoxia, es decir, la
solucién de mercado, es una nueva narrativa maestra” (Ball,
2002:119), y asi sucede en el caso colombiano; estas nor-

Introduccion

En Colombia, las politicas contenidas en las dos reformas
a las transferencias (Acto Legislativo 01 de 2001 y Acto Le-
gislativo 04 de 2007); en las leyes reglamentarias sobre el

mas y documentos son presentados por el gobierno, como
los referentes macro donde se sintetizan vy justifican sus ac-
ciones. En la politica oficial, las recetas de su doctrina, plas-

1 Director CEID FECODE. Ponencia presentada en el Panel Politica Educativa en Colombia y América Latina; Seminario Internacional de Pedago-
gia, 25 aiios del Movimiento Pedagdgico, Bogotd, diciembre de 2007, correo electrénico: joavilab@gmail.com
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madas alli de manera simplificada, son presentadas como un
horizonte Unico a través de un lenguaje totalizador. Esta forma
de presentar su politica, ademas de hacer evidente su talante
autoritario y dogmatico, revela que estos documentos contie-
nen la perspectiva general de la forma como el gobierno co-
lombiano concibe su papel frente a la educacién. De ahi que
otros documentos y otras acciones de la politica educativa ofi-
cial en Colombia, asumen como referente obligado, los actos
legislativos de reforma a las transferencias, las leyes sobre el
Sistema General de participaciones, el horizonte tnico de los
Planes de Desarrollo y la Agenda Colombia Vision 2019.

Esa posicion autoreferencial y totalizante de la politica oficial,
sittia las coordenadas generales y comunes, desde las cuales es
posible iniciar su lectura. Este texto es una aproximacion inicial
a esa lectura, y al final, plantea un esbozo de la reflexion, que
desde las pedagogias criticas, se hace para ubicar el lugar del
maestro y de la pedagogia en ese contexto dominado por las po-
liticas neoliberales que los afectan e interpelan constantemente.

La ortodoxia neoliberal en educacion

La “ortodoxia neoliberal en educacidén” consiste en la in-
corporacion de la doctrina econdmica neoliberal al campo de
la educacion a través de un conjunto genérico de politicas. En
el campo de la economia, se cred una ortodoxia neoliberal,?
formulada para que las leyes de las economias de mercado
actuaran como directrices de la politica social.® La ortodoxia
neoliberal en educacion, es la incorporacion del discurso del
libre mercado en la prescripcion de las politicas educativas.” Es
la elaboracion de un marco discursivo, que supedita la educa-
cion a la economia a través de la incorporacion de “soluciones
de mercado”. En ellas, se abandona el modelo del “Estado
de Bienestar” para dar paso a medidas de privatizacion, libre
eleccion, competividad y descentralizacion; disposiciones que

cambian las relaciones y las formas de regulacién entre los
gobiernos, la politica y la educacion.

La ortodoxia neoliberal es una ideologia economicista,
doctrinaria, tecnicista y dogmética. Fiel al “Giro Pragmdtico”,
la “ideologia del mercado”, como se ha llamado a esta orto-
doxia neoliberal, sustituye toda elaboracion tedrica por plan-
teamientos estrictamente précticos y dependientes a la ldgica
subyacente de las dindmicas de oferta y demanda, que son las
que gobiernan en las leyes del mercado. De ahi, que la oferta,
la demanda, la competitividad y la autonomia, sean siempre
los reiterados argumentos con los que la politica interviene en
la solucion de problemas y necesidades sociales, en especial,
en la gestion de los denominados “servicios”. Es economicis-
ta, en tanto que reduce la realidad a un problema economico,
especificamente de mercado. Es doctrinaria y dogmética, por
la intencién hegemonica de sus planteamientos (lo que los cri-
ticos han llamado pensamiento Unico). Es tecnicista, porque
sus soluciones son siempre “recetas”, son concebidas como
intervenciones técnicas (y de la tecnocracia); todo problema
es visto desde una mirada reduccionista y simplificadora, como
una situacion técnica, despojandolo de toda su complejidad
social; y en esta forma particular de ver un problema, la solu-
cion también se restringe a una perspectiva tecnicista.

Dicha ortodoxia no ha permanecido invariable en el tiem-
po historico. En el caso de América Latina sus planteamientos
han sido refinados, ampliados y precisados paulatinamente,
a partir de la injerencia del “"Consenso de Washington" en
las politicas sociales en la region. Otro momento de rede-
finicion y ajustes del modelo, ha sido el “postconsenso de
Washington";® con él, se han introducido las doctrinas del
neoinstitucionalismo, del capital humano y de la competitivi-
dad. Ese contexto histérico ha ido configurando los elemen-
tos constitutivos de la ortodoxia neoliberal en educacion.

2 “Las recetas neoliberales de los Friedman, Hayek y Nozick brindan culto al Dios mercado, al individualismo y a la competitividad, a la desre-
gulacién y flexibilidad del mercado laboral, al estado débil, a la reduccion del gasto publico, a la privatizacién, a la mundializacion productiva
y financiera y a la primacia de lo econémico sobre lo politico. Alrededor de estos tépicos se va tejiendo un pensamiento —algunos criticos lo
bautizan como pensamiento Unico-, que va impregnando cada vez con mayor fuerza los diversos dmbitos de la sociedad, con mensajes contun-
dentes o subliminales, que trata de buscar el consenso sobre la bondad y la inevitabilidad de la liberalizacién econémica, sobre la fe ciega en
el funcionamiento natural de las leyes del mercado y sobre la eficacia indiscutible de lo privado sobre lo publico” (Carbonell, 1996:21).

3 “La crisis mundial de 1973 supone el ocaso del keynesianismo y de la euforia inversionista en los ser vicios publicos. Suena la hora de la doctrina
neoliberal, que va ganando terreno hasta hacerse casi hegemédnico en la década de los 80."(Carbonell, 1996:20).

4 En este campo, son paradigmadticos los gobiernos de Margaret Thacher en el Reino Unido (1979-1990) y de Ronald Reagan en Estados Unidos
(1981-1989);, bajo sus respectivos gobiernos, inspirados en las doctrinas de los Friedman y de Hayek, iniciaron en la educacién, politicas de libre
eleccion, privatizacion, gestion empresarial de las escuelas y autonomia de los centros escolares.

5 El llamado Consenso de Washington, no es propiamente un consenso explicito. Se trata de politicas de ajuste estructural adelantadas en la regién
a finales de la década de 1980. Fue denominado asi, por la convergencia y la coincidencia de las politicas de los gobiernos de América latina con
los planteamientos y recomendaciones del Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo, los Think
Tanks y el Departamento del Tesoro de Estados Unidos. “El Consenso de Washington debe concebirse como una prescripcién politica sustentada en
un modelo ideoldgico que, condicionado histéricamente, y en funcion de intereses, incertidumbres, posturas ideolégicas y relaciones de poder, se
adapta periédicamente, defendiendo al mercado como mejor mecanismo regulador de la vida social, ofreciendo énfasis a ciertos factores y fené-

menos, dejando en la oscuridad a otros, y erigiéndose como un conjunto de recomendaciones de politica evidentemente limitado y restringido”

(Mora, 2007:6). Las politicas del “Consenso” aplicadas en educacién, fueron analizadas en su momento por Pablo Gentili (1998).

6 Desde 1998, se promueven cambios y variaciones al “consenso” original, a partir de criticas y respuestas al “Consenso de Washington”. Los cam-
bios, originados por los desalentadores resultados de las reformas del consenso anterior, no abandonaron elementos bdsicos del considerado

el consenso inicial (Cfr: Mora, 2007:12).
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En esta ortodoxia, “la educacidn ha sido reducida a un sub-
sector de la economia” (MclLaren, 1999:104). Pero en el caso
de la educacion, la ortodoxia neoliberal no es una estrategia
estrictamente econdmica. Siendo economicista, por el reduc-
cionismo que aplica al simplificar los problemas educativos a
formulas de mercado; ese economicismo despliega efectos y
consecuencias que ademas de afectar el funcionamiento de
la educacion, también inciden en su ldgica, finalidad y sentido.
Por eso, identificar los elementos constitutivos de la ortodoxia
neoliberal en educacién, es establecer como esos elementos
afectan el sentido v la finalidad de la educacién.

Esa ortodoxia la podemos definir como la prescripcién de
politicas educativas desde la doctrina y la ideologfa del mer-
cado; sus caracteristicas estdn compuestas por el conjunto de
rasgos, estrategias y “recetas” que proponen salidas estricta-
mente tecnicistas y tecnocraticas para la educacion, pero que
agencian en el campo educativo acomodamientos y acondi-
cionamientos para hacer de la educacion una herramienta de
la economia de mercado. Y es una herramienta del mercado
en muchos sentidos, pues ademés de organizar la educacion
como servicio-mercancia que provee beneficios econdmicos
al sector privado, la intencion del neoliberalismo en controlar
la educacion estd en “su interés en transmitir y reproducir de-
terminados valores y pautas culturales” (Carbonell, 1996:22),
que en Ultimas, son Utiles al capitalismo y a la adecuacion de
la educacion las demandas de la globalizacion. La ortodoxia
neoliberal en educacién es una politica que “hace depender
a la educacién de las fuerzas del mercado y de los métodos
y valores de la empresa, y la redefine como un bien privado y
competitivo. En muchos aspectos se espera que las institucio-
nes educativas adquieran las cualidades y caracteristicas del
capitalismo veloz; esto implica no sélo cambios en las précticas
y métodos organizativos, sino también la adopcion de relacio-
nes sociales, valores y principios éticos completamente nue-
vos” (Ball, 2002:118)

Desde los ideales del libre mercado se decide acerca de
muchos de los componentes de la educacion, afectando sus
estructuras, su financiacion, su funcionamiento, sus contenidos,
las elecciones sobre su proyecto académico, los niveles educati-
vos, el curriculo y hasta el proyecto de sociedad y de ciudadania
que se proponen formar. La ortodoxia neoliberal en educacion,
se ha traducido en proyectos y en reformas decididas desde
la ideologfa del mercado y para el mercado. “Se ha dado luz
verde al comercio para reestructurar la escolaridad segtin sus
propios propdsitos, mientras la imagen del “homo economic-
us” impulsa la politica y las practicas de la educacién, y mien-
tras corporaciones y negocios transnacionales se unen y sus
companeros politicos se convierten en las fuerzas principales
que racionalizan la reforma educativa” (McLaren, 1999:106).
En esa medida, proponen soluciones técnicas, instrumentales,
(de ahi el reduccionismo doctrinario de las recetas, muchas
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Son los educadores y la Pedagogia quienes han de confrontar los inte-
reses de la Economia de mercado y del Capitalismo en la Educacién.

veces presentadas como soluciones “magicas e infalibles”); y
por eso les resulta facil afirmar que los problemas se resuelven
incrementando cobertura, haciendo ajustes y reorganizando
las instituciones, midiendo y evaluando, implementando es-
tandares y pardmetros normativos o imponiendo pautas rigidas
y de tipo economicista, gerencialista y tecnocrético.

Segun Stephen Ball (2002:110), no es posible “afirmar que
existe una idea principal, o incluso un conjunto de ideas o
de influencias subyacentes en este paquete”; es decir, que a
pesar de sus caracter tecnicista y dogmatico, las reformas de
la ortodoxia neoliberal en educacion no se presentan en una
linea de discurso uniforme, pero si estd constituida por una
serie de conexiones y correspondencias que las atraviesan y
en las que se pueden identificar algunos elementos o conjun-
tos de influencias comunes.



— Alberto Motta —

En un primer momento, Carbonell (1996) propone que
los rasgos mas sobresalientes de la ortodoxia neoliberal en
educacion son: la desregulacion estatal reemplazada por el
mercado, la privatizacién, la revalorizacién de lo privado y la
desacreditacién de lo publico, la implementacién de la libre
eleccion, la gestion empresarial y gerencial, la competitivi-
dad docente, la influencia de los empresarios, la delegacién
de la autonomia en la gestién y financiacion de los centros
escolares.

Desde estudios mas recientes, Ball cita cinco elementos
fundamentales que los investigadores han establecido como

componentes de esta nueva ortodoxia: “1) El mejoramiento
de la economia nacional por medio del fortalecimiento de
los vinculos entre escolaridad, empleo, productividad y co-
mercio. 2) El mejoramiento del desemperio de los estudian-
tes en las habilidades y «competencias» relacionadas con el
empleo. 3) La obtencién de un control mds directo sobre los
curriculos y la evaluacidn. 4) La reduccién de los costos de
la educacién que soporta el gobierno. Y, 5) El aumento de
la participacién de la comunidad local a partir de un papel
mds directo en la toma de decisiones relacionadas con la
escuela, y a través de la presion popular por medio de la
eleccién de mercado”.

Por su parte, Stephen Ball, ademas de los elementos citados
de otros investigadores, presenta un conjunto de rasgos pro-
pios de la ortodoxia neoliberal en educacion. Esos elementos o
conjuntos de influencias, que plantea Ball (2002:111-113) son:
1) La elaboracion de propuestas desde el neoliberalismo como
ideologia de mercado, asumidas como estrategias técnicas e
innovadoras. 2) La incorporacion de economias institucionales,
es decir, de diversas estrategias de redisefio institucional, que
tomadas de recientes practicas industriales, modifican la orga-
nizacion y relaciones de los individuos y sus acciones en un
marco institucional; en esa medida, el reemplazo de acciones o
funciones por otras logicas de coordinacién del comportamien-
to y las relaciones, tales como los objetivos, los indicadores,
los incentivos el mejoramiento o la autogestion; constituyen un
nuevo contexto que regula el conjunto de relaciones en una
institucion. 3) La presencia de lo que se ha llamado performa-
tivity, o principio performativo, o del buen desempefio. “Perfor-
mativity es un principio de gestion que establece relaciones
estrictamente funcionales”, “es un mecanismo de direccién”
(112). 4) La teorfa de la eleccion educativa.” 5) La adopcion de
un nuevo tipo de gestién que adopta las teorias y técnicas de
administracion de empresas, la atencion en calidad, el geren-
cialismo, la cultura corporativa. Este aspecto transforma la or-
ganizacion de las escuelas y como consecuencia, reestructura
la concepcion, el papel y la funcién de los profesionales dentro
de ellas; al respecto, Ball (:113) enfatiza que este nuevo tipo de
gestion “implica el desmantelamiento de los regimenes orga-
nizativos de los profesionales y su reemplazo por regimenes
adecuados a la empresa y el mercado”.

La propagacion internacional de esta nueva ortodoxia, con
sus facetas, variaciones y adaptaciones especificas a contex-
tos locales y condiciones estructurales de los sistemas edu-
cativos se viene aplicando en distintos paises del orbe, entre

7 De manera mds estricta, se trata de la falacia de la libre eleccion creada por Hayek, sequn la cual, los centros educativos que ofrezcan mejores pro-
yectos educativos o mds calidad, serian premiados por los usuarios-clientes, lanzado a las escuelas y a las comunidades educativas a actuar dentro
de pardmetros de mercado. Esta teoria olvida que en “la competencia del mercado, elige no quien quiere sino quien puede; es decir, quien tiene
capacidad de compra e informacién” (Carbonell, 1996:23). “Bajo los esquemas sobre la ortodoxia del mercado libre, el ciudadano y la ciudadania
comunes no tienen derecho a elegir lo que es mejor para ellos. Solo las condiciones econémicas objetivas existentes pueden operar como fuerza
motriz para elegir, dirigidas por un grupo de expertos que aplican una politica intocable de proteccién del mercado” (McLaren: 1999: 109).
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Ante la diatriba de los neoliberales,
segln la cual “la educacidn es demasiado
importante como para dejdrsela a los
educadores” impulsada por presidentes,
ministros, empresarios y economistas,
hay que anteponerse a ella, afirmando
categdricamente que “la educacién es
demasiado importante como para dejdrsela
al mercado”, y en esa medida, “es tan
importante que es a los educadores y la
pedagogia a quienes hay que dejdrsela”.
Son los educadores y la pedagogia
quienes han de confrontar los intereses
de la economia de mercado y del

capitalismo en la educacion

los que podemos incluir Inglaterra, Estados Unidos, Nueva
Zelanda, Australia, Espafa y Latinoamérica, donde las refor-
mas llevadas a cabo en México, Colombia, Chile o Argentina,
son representativas en la adopcion de esta nueva ortodoxia,
llevada a cabo en sus puntos centrales, pero implementadas
con modalidades de forma diferentes. Desde el Consenso
de Washington y su reformulacién en el Posconsenso de
Washington y pasando por las Cumbres y Conferencias So-
bre Educacién y la existencia de organismos como PREAL,
se ha creado un campo de interemediaciones politicas para
que los lineamientos de esta nueva ortodoxia se concre-
ten como adopciones especificas de la politica educativa de
cada pais y se materialicen en reformas y contrarreformas
educativas.

La ortodoxia neoliberal en los Planes
de Desarrollo colombianos

Una mirada al conjunto de rasgos constitutivos de la po-
litica oficial en los Ultimos gobiernos de Colombia, permite

* Educacion y Cultura

establecer como ésta encaja en ese conjunto de elementos
propios de esa ortodoxia neoliberal. Los planes de desarrollo
y las normas que reforman y reglamentan la reforma a las
transferencias, son las distintas acciones de la politica educati-
va oficial del régimen neoliberal en Colombia, y que represen-
tan la adopcién explicita del apego del régimen a los dogmas
de la doctrina de la ortodoxia neoliberal para la educacion.

Al entrar a mirar los planes de desarrollo, lo que es més evi-
dente es su coherencia y continuidad a través de diferentes go-
biernos. Herrera e Infante explican bien como el continuismo de
estas reformas a través de diferentes gobiernos, es una politica
coherente disefiada desde un mismo horizonte, concepcion y
sentido politico. Al respecto, ellos ejemplifican cémo “los objeti-
vos del plan de gobierno de César Gaviria se convertirdn en los
cimientos politicos de los mandatos de Andrés Pastrana y de
Alvaro Uribe. Por lo anterior, varios analistas sefialan frecuente-
mente los empalmes en el disefio y ejecucion de la politica edu-
cativa entre estos gobiernos. En consecuencia, aspectos como
avanzar en la descentralizacion, promover competencia entre
instituciones publicas y privadas para obtener mejor educacion,
crédito para financiar estudios universitarios, integracion de cole-
gios, establecer el sistema nacional de la evaluacién de la calidad
de educacién primaria y secundaria —con base en pruebas cog-
nitivas aplicadas anualmente a los estudiantes-, reestructurar las
facultades de educacién vy las escuelas normales, establecer el
examen bésico universitario como medio de evaluacién de to-
das las carreras, hacer reconversion de bachilleratos técnicos en
académicos, reestructurar el estatuto docente para flexibilizar el
movimiento de los trabajadores, entre otros, fueron propuestos
por primera vez en el plan Gaviria y se fueron cristalizando en
los posteriores gobiernos. Si analizamos esta continuidad politica
entenderemos sin sobresaltos, cdmo el Plan de Alvaro Uribe se
encamina hacia la consecucion de un «Estado comunitario®”
(Herrera, 2004:82).

Estos planes son la expresién mas concreta que eviden-
cia como las orientaciones de la banca internacional y los
organismos multilaterales de crédito han sido los directos
responsables de las politicas en curso en nuestro pais. En
estos planes y en la agenda 2019, se desarrollan tres ejes:
cobertura, calidad y eficiencia. Aunque los componentes ex-
plicitos de los planes de desarrollo en el sector de educacidn,
son la cobertura, la calidad y la eficiencia; estos tres aspectos
encubren las estrategias propias de la ortodoxia neoliberal en
educacion. Las acciones en cobertura, han sido el pretexto
aludido para implementar una politica de ajuste fiscal y re-

8 En el andlisis al tema educativo en el Plan de Desarrollo del gobierno Uribe, no se debe perder de vista que su contexto general esta dominado
por las politicas del “Estado Comunitario” y de la “sequridad democrdtica”. El plan de desarrollo “Hacia el Estado Comunitario” en sus dos fases
(2002-2006 y 2006-2010), promueve la idea de Estado Comunitario, para gestionar la concepcién neoliberal que involucra a la ciudadania en la
gestion de los fines sociales y una estrategia gerencial en su funcionamiento. La doctrina de la sequridad democradtica, refuerza el ideal autori-
tario, del estado-mercado y el componente militarista de su politica de gobierno. Estos dos contextos, sirven a que su plan sectorial en el campo
educativo, llamado eufemisticamente “Revolucién Educativa”, adopte al pie de la letra las férmulas de la ortodoxia neoliberal en educacién.
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duccién del gasto publico, un sistema de financiacion muy
parecido a los modelos de la libre eleccion (el sistema de
asignacion de recursos por medio del subsidio a la demanda)
y un régimen de racionalizacién en los medios y recursos para
la gestion de la educacion. Ademas, bajo los esquemas de
cobertura se ha promovido la privatizacion y mercantilizacién
de la educacién, a través de la cofinanciacion directa de la
educacion por parte de las comunidades educativas, o por
acciones distintas como las concesiones, la educacién contra-
tada o las intermediaciones, acciones que en Ultimas favore-
cen el afan de lucro de lo privado, optando por el modelo de
financiacion publica y gestion privada.

El componente de calidad es en realidad un concepto politico
utilizado para imponer la educacién por estandares y compe-
tencias, para asignar y justificar las evaluaciones masivas, para
introducir esquemas de gestién de tipo técnico instrumental, y
para avalar el lenguaje empresarial y los esquemas de gestion de
la institucién educativa con arreglo a como se hace en el mundo
de las empresas. Este componente ha contribuido al redisefio de
las instituciones educativas y a la adecuacién de estrategias para
el control sobre los contenidos en la educacion.

La idea de eficiencia ha sido presentada como un plan
para fortalecer la gestién y de modernizar la accion de las enti-
dades territoriales, pero en realidad, desde su planteamiento,
se promueven ideas engafiosas sobre la autonomia y la des-
centralizacion, las cuales cumplen su cometido reestructuran-
do el estado y abriendo las puertas a estrategias de control,
de tecnologfa politica que reestructuran las instituciones vy la
gestién del sistema educativo, y adecuan en esos campos de
organizacion y gestion, los principios del desemperio, de los
sistemas de informacion y la rendicion de cuentas.

Cobertura, calidad y eficiencia, son entonces los tres ejes
a través de los cuales se agencian las adecuaciones, acondi-
cionamientos y acomodamientos, que definen las estrategias
de la ortodoxia neoliberal en educacién. Esas estrategias, en
sus rasgos mas sobresalientes son: la politica de ajuste fiscal
como rectora de la politica educativa, la reestructuracion del
Estado, el reordenamiento institucional de la escuela, el con-
trol sobre los contenidos de la educacioén, y la reconfiguracién
de la profesion docente.

El ajuste fiscal

La politica del ajuste fiscal no solo consiste en la reduccién
del gasto publico de educacion, sino que en forma paralela,

se adelanta una politica de desestructuracion de todo el siste-
ma de educacién publica, a través de la accidn combinada
de estrategias de racionalizacién econdmica, racionalizacion
tecnicista, masificacion, privatizacion y mercantilizacion. La
adopcion de los recortes a las transferencias,® con la consa-
bida disminucién del presupuesto para la financiacién de la
educacion y la reduccion del gasto publico en educacién, ha-
cen de la politica de ajuste fiscal la medida més efectiva de
las politicas neoliberales para que la educacién dependa de
su capacidad de participar y funcionar en la légica del merca-
do. La financiacion de acuerdo a un subsidio a la demanda,
va acompanada de restricciones en el gasto, que se aplican
a través de tipologias, indicadores y estandares que raciona-
lizan e instrumentalizan todo el ejercicio de la gestion educa-
tiva. La introduccion de medidas de racionalizacién, operan
modificando las condiciones del sistema educativo, sus rela-
ciones y estructuras, a través de la adopcion de pardmetros
que operativizan las acciones educativas en relacién con una
disposicién restringida de recursos materiales, académicos y
profesionales.

La reestructuracion del Estado

Opera con los supuestos criterios de modernizacion de
la gestién y administracion y bajo la nocidn de eficiencia.
Mientras que se descentralizan las responsabilidades, se
centraliza la definicion de las politicas y los papeles del
estado en la regulacién y el control.!® El reordenamiento
de competencias y funciones descarga en las entidades
territoriales la responsabilidad sobre la educacion, mientras
que relega al Estado a un papel de regulador, de control y
evaluacion, que define politicas, las controla y las evalta. Se
complementa este reordenamiento del Estado y se refuer-
za su papel de control, con la articulacién de acciones que,
bajo el ropaje falaz de la modernizacién de las entidades
territoriales y las secretarias de educacién, asigna modelos
especificos de organizacion, y, acentua los controles medi-
ante técticas definidas para imponer determinados estilos
de gestién, enfoques empresariales de administracion y
politicas de “rendicién de cuentas”.

El reordenamiento institucional de la escuela

En principio, la contrarreforma educativa impuso el tecnicis-
mo, el legalismo vy el gerencialismo, la fusion e integracion de
los PE, las instituciones y las jornadas. Criterios como eficiencia,
eficacia, competitividad, vienen a colaborar en esa gestion ex-
terna de la institucion educativa y en regular su organizacion y

9 Un andlisis de las caracteristicas y consecuencias de la reduccién del régimen de transferencia, de la politica de ajuste fiscal y reduccién del
gasto publico en educacién, se hizo a través de los diferentes articulos de la revista “Educacién y Cultura” N° 73.

10 Laley 715 de 2001 y la Ley 1176 de 2007, redefinen las competencias y funciones del Ministerio de educacién y de las entidades territoriales.
Mientras que centralizan la elaboracion de politicas, su control y evaluacién, descentraliza todo tipo de responsabilidades. Al mismo tiempo
implementa estrategias de sequimiento, sistemas de informacién y practicas de evaluacién, como recetas para el control. (Cfr: Estrada, 2002)
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sus funciones desde una dptica y unas acciones instrumentales,
operativas, tecnocraticas y tecnicistas. El panorama de la instru-
mentalizacion y del recambio institucional de la escuela se con-
creta con la adopcién de modelos de Gestion Educativa de corte
administrativo y empresarial, y con la adopcion de esquemas de
certificacion de calidad y acreditacién, orientados por estandares
normas técnicas tipo ICONTEC, ISO 9001 e ISO 9001. Este tipo
de concepcion de la institucion educativa, agenciada por la politi-
ca neoliberal, ademés de tratarse de una racionalidad técnico ins-
trumental y reduccionista del hecho educativo, que comprime la
complejidad pedagdgica de la organizacion escolar a un hecho
simplemente operativo; constituye, en términos de Ball (2002),
un tecnologfa politica de gestidn y control que somete la dindmi-
ca institucional de la escuela a una economia de los sujetos, los
conocimientos, los recursos, los tiempos y los espacios.

El control de los contenidos en la educacion

El Decreto 230 de 2002 es la estrategia que introduce
abiertamente las competencias (Art. 3), las normas técni-
cas tales como estandares para el curriculo (Art. 2) y el uso
de las evaluaciones masivas como manera de intervenir en
las instituciones educativas bajo el supuesto arbitrario de
“tomar medidas de mejoramiento necesarias” (Art. 14). Al
lado de esta norma, la circulacion de materiales académi-
cos 'y la proliferacién de eventos de “socializacion”, 2 por
parte del MEN, acttian como dispositivos de diseminacién
del modelo de estandares, competencias y evaluaciones
masivas; y los convierten en referentes Unicos, obligatorios
y uniformes de curriculo, cristianizéndolos en criterios tni-
cos y restringidos de un concepto particular de calidad de
la educacién. De hecho, la aludida “calidad”, en lugar de
ser un concepto, es simplemente un recurso para imponer
el modelo de competencias y estadndares. Asi, a nombre
de la "calidad” se impone un modelo de gestion educativa
en lo administrativo, y de estandares y competencias en lo
curricular. Este uso del término calidad, opera como una
accion politica para encauzar la educacion con arreglo a los
fines economicistas de adaptar la educacion a las deman-
das del “Libre Comercio” y para acomodar a los individuos
a los requerimientos laborales y culturales del mundo de la
globalizacién capitalista y de los escenarios de los tratados
de libre comercio.”®

* Educacion y Cultura

La reestructuracion de la profesion docente

Los cambios introducidos en el régimen laboral de los do-
centes y la promulgacion del Estatuto Docente del decreto
1278 de 2002, ademés de acondicionar la nomina docente a
la politica de ajuste fiscal, son vitales en la politica neoliberal
para establecer controles administrativos y politicos sobre los
docentes y hacer de ellos, un medio para garantizar la efec-
tividad de éstas politicas. El principal motivo de la desprofe-
sionalizacién docente es el econdmico. Es la introduccion de
la flexibilizacion laboral y el fin de los ascensos en la carrera
docente. Por este medio, la politica de ajuste fiscal, logra crear
un mecanismo para impedir que aumenten los gastos de né-
mina. La implementacion de medidas que afectan la cotidia-
nidad del docente, como el aumento de la jornada laboral,
de su asignacion académica y del numero de estudiantes a
su cargo, son otras formulas que ayudan eficientemente al
mismo propdsito: aumentar las cargas y la cobertura, pero
disminuyendo los recursos y el gasto publico en educacion.

Pero, adicionalmente a la introduccion de la racionalidad
economica y la disminucion del gasto a través de un reorde-
namiento de las condiciones laborales y del estatuto docente,
la desprofesionalizacion y reestructuracién de la profesion do-
cente, busca la injerencia de las normas en el acondiciona-
miento del docente como sujeto Util y pasivo que sea agente
eficaz de la politica educativa. De ahi, que se desplieguen
politicas para su control ideoldgico, académico y cultural. Por
eso, a través de los requisitos para su insercion al mundo
laboral o la imposicién de “evaluaciones de desempefio”, se
promueven mecanismos para controlar su individualidad, sus
comportamientos laborales, su capital cultural, sus requisitos
académicos y su perfil pedagdgico en relacién con la ideolo-
gia y la ortodoxia neoliberal. Se trata de una politica de fabri-
cacion de una individualidad y una subjetividad especificas en
el ejercicio de la profesion docente, donde se subordina la po-
litica de desprofesionalizacidn a criterios economicistas, y se
supeditan los sujetos y su saber, a la condicién de operarios
pasivos y reproductores de la politica y la ideologfa oficial.

Las consecuencias de esta reestructuracion de la profesion
docente, modifican y hacen precarias sus condiciones huma-
nas, académicas y profesionales. Tal como lo explica Mclaren,
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Multiples guias y libros publicados en la pagina web del Ministerio de Educacién de Colombia y reproducidos por el mercado editorial.

Eventos de tipo académico como talleres y conferencias, adelantados por el propio Ministerio de Educacién, con docentes de las diferentes
entidades territoriales.

El propdsito economicista de la educacién por competencias y de la aplicacién de evaluaciones masivas, algunas de ellas de cardcter interna-
cional, es explicado por Peter McLaren cuando sefiala que “los gobernantes hacen denodados esfuerzos de intervencién para que los planteles
educativos tomen parte en la estagnacién de la economia y aseguren una competividad global. Y las pruebas estandarizadas son impulsadas
como los medios para mantener el sistema educativo bien alineado con la economia global. Existe también un movimiento para el desarrollo
de pruebas estandarizadas internacionales, presionando hacia una convergencia educativa y una estandarizacion entre naciones”. “Y asi se
ofrecen test estandarizados como medio que asegura un sistema educativo en linea con la economia mundial. También existe un movimiento
que elabora unas pruebas internacionales estandarizadas, presionando para la convergencia educativa y la estandarizacién entre naciones.
Tal esfuerzo, provee una forma de supervision que permite que las naciones-estado justifiquen su extendida influencia y también sirve para
homogeneizar en todas las regiones y estados” (McLaren, 1999:107)
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“en manos de tecnofandticos, los profesores y profesoras estdn
siendo reproletarizados, y el trabajo se esta disciplinando, des-
plazando y quitdndosele las habilidades que requiere. La auto-
nomia del profesorado, la independencia y el control sobre el
propio trabajo, se estdn reduciendo severamente, mientras los
puestos de trabajo y el control estdn, cada vez mds, en manos
de la administracion” (McLaren, 1999:104).

Ahi no terminan las estrategias neoliberales
para recomponer el campo de la educacidn:
urge re-pensar la condicion del maestro,

la escuela y la pedagogia

Estos componentes de la ortodoxia neoliberal en educa-
cion, estdn acompafiados de otras acciones de la contrarrefor-
ma educativa, que refuerzan y complementan la injerencia de
esta politica en todo el campo educativo y que la acondicio-
nan, para que la educacién sea util para promover los valores
sociales, académicos y culturales, del mercado y del capita-
lismo en su fase actual de hegemonia del capital financiero,
globalizacién y mercados transnacionales. La distorsién de la
evaluacion pedagogica, la promocion automatica del Decreto
230 de 2002, la modificacién de la educacion religiosa y de
la educacioén técnica, la promocién de las falsas ideas de la
escuela productivista y para el emprendimiento, la reestructu-
racion de las normales, la flexibilizacién de la escuela rural, la
incorporacion reduccionista e instrumental de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion, entre otras, son estrate-
gias que encauzadas en la escuela, la van organizando en la
perspectiva de la economia del mercado.
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El propdsito que la ortodoxia neoliberal persigue al adecuar
la educacion a sus intereses, ya estd trazado. “No es sélo que
se esta induciendo a que los sistemas escolares publicos practi-
quen conductas de cuasi mercado, sino también que la educa-
cidn en sus formas mds variadas, en muchos casos y de muchas
maneras, es inducida a la episteme de mercado; un campo de
juego no unificado, multiple y complejo donde se da una disper-
sién de relaciones, subjetividades, valores, objetos, operaciones
y conceptos” (Ball, 2002:121). Escuelas, conocimientos y sujetos,
son modificados por la ortodoxia neoliberal con el fin de colo-
carlos en disposicién y sintonia con las demandas del capital.
"En este sentido, es posible ver las formas de evaluacién con-
tempordneas, los dispositivos institucionales y los esfuerzos para
unir las escuelas a Internet, no como estrategias para preparar
ciudadanos mas creativos e informados, sino como formas de
fomentar la planificacion de los recursos humanos para la eco-
nomia mundial” (McLaren, 1999:110).

“El neoliberalismo es cada vez mds universal e interde-
pendiente” (Carbonell, 1996:26), y como acabamos de ver,
despliega todo tipo de maniobras para que la escuela ingrese
y se someta a las esferas de su influencia y a sus proposi-
tos. Las consecuencias de ello, no se han hecho esperar; tal
como lo anotan las pedagogias criticas, desolacion, desmo-
tivacion, desesperanza y pesimismo, son parte del clima que
viven la escuela y los maestros, como consecuencia de la
injerencia del neoliberalismo en educacion. Giroux comenta
que "El pesimismo, globalmente hoy, es mas pronunciado.
Los maestros se encuentran acorralados por todo el mundo,
como nunca lo habian estado en el pasado y las escuelas
son asaltadas impecablemente por las poderosas fuerzas del

|
g
N
o
€
@
S
<
|

La autonomia del profesorado, la independencia y el control sobre el propio trabajo, se estdn reduciendo severamente. Taller de docentes ( Casanare, 2007)
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Consultar también el articulo de Ricardo Gémez Yepes en el N° 76 de la revista “Educacion y Cultura”. Pags 50-61.
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neoliberalismo, deseosas de convertirlas en instrumentos de
ganancia. (...)Las escuelas ya no son consideradas un bien
publico sino un bien privado y la forma dnica de ciudadania
que crecientemente se esta ofreciendo a la gente joven es
el consumismo. (...) Cualquier intento de entender el ata-
que a la escuela publica y a la educacidn superior, no puede
separarse de asalto expansivo a todas las formas de la vida
publica no dirigidas por la Iégica del mercado” (2002:9).

En ese panorama, la incidencia de las politicas publicas en
las esferas del quehacer académico y cotidiano de la escuela
es un reto para la pedagogfa, un reto que Giroux define afir-
mando que “la motivacion por el trabajo escolar no puede
ser estrechamente académica, este trabajo debe conectarse
con los asuntos de la vida real social y politica ampliamente
en la sociedad (2002:15)". En ese sentido, Giroux la propone a
la escuela, a la pedagogia y a los educadores, el desarrollo de
un plan tedrico politico orientado a “oponerse a la transforma-
cién de las escuelas publicas en esferas comerciales (..). Esto
requiere que los educadores radicales y otros progresistas se
organicen contra las funciones corporativas de las escuelas,
peleen por proteger el poder de los sindicatos, amplien los
derechos y los beneficios del personal administrativo y pongan
mayor poder en las manos de las facultades y de los estudian-
tes"(...) "Deberiamos recordarnos, en este tiempo de rapaces
concentraciones capitalistas y reducciones, que el conocimien-
to dirigido por el mercado no deberia ser el Unico discurso
ofrecido por las escuelas a los jévenes, que la ciudadania no
es un asunto enteramente privado y que capitalismo y demo-
cracia no es la misma cosa. Contra la ideologia corporativa
dominante y las relaciones de poder, los progresistas deben
entrar en una conversacion publica mds amplia acerca de las
politicas de la escuela y comenzar a argumentar forzosamen-
te, en multiples esferas publicas, que las escuelas deberian
funcionar para servir al bien publico y no para ser vistas como
una fuente de ventaja privada, extraida de la dindmica del po-
der y la equidad. Al mismo tiempo, estos argumentos deberian
tener lugar como parte de una defensa reconstituida del es-
tado de bienestar y de la democracia radical. Los educadores
necesitan reapropiarse de la creencia que su trabajo académi-
co es importante en su vinculacidn con prdcticas publicas mds
amplias y con las politicas” (2002:16).

Ante la diatriba de los neoliberales, segun la cual “la edu-
cacion es demasiado importante como para dejdrsela a los
educadores” impulsada por presidentes, ministros, empresa-
rios y economistas, hay que anteponerse a ella, afirmando ca-
tegdricamente que “la educacién es demasiado importante
como para dejdrsela al mercado”, y en esa medida, “es tan
importante que es a los educadores y la pedagogia a quie-
nes hay que dejdrsela". Son los educadores y la pedagogia
quienes han de confrontar los intereses de la economia de
mercado y del capitalismo en la educacion.
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El Plan Sectorial de Educacion
de Bogotq, D.C. y el derecho -

a la educacion’

Francisco Cajiao?

Recuerdo con un gran placer cuando hace
veinticinco afos tuvo lugar ese encuentro donde

fue dado a luz el Movimiento Pedagogico; en ese
momento yo me desempefiaba como rector de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Cuando tuvo
lugar el Primer Congreso Pedagdgico Nacional era rector de la
Universidad Pedagogica y participé en ello muy activamente.
Por ello la presentacién que hoy se me solicita es muy ade-
cuada para la ocasién porque yo considero que los movimien-
tos sociales, en especial la reivindicacién de la profesionalidad
de los maestros surgié con el Movimiento Pedagogico como
un conjunto de utopias que empezaron a remover el entorno
del pafs y de las escuelas. Muchos maestros y maestras que
hacfan parte de este Movimiento Pedagdgico comenzaron

a desarrollar innovaciones aqui y alli, algunas un poco ais-
ladas; con el tiempo ellas se fueron cristalizando como en
una plataforma de ideales de la educacion. Estos ideales
cada vez se vieron frustrados cuando se deseaba po-
nerlos en accién, no tanto en términos de dejarlos
plasmados en legislaciones.

Por ejemplo, la Ley 115 de 1994 recogié mucho de la pla-
taforma que se fue gestando en el Movimiento Pedagogico
pero destaco que mucho de lo que quedd en la Ley 115 o
fue pervertido o nunca llegé a la realidad totalmente a ma-
nera de acciones orientadas en beneficio de los maestros.
Alli se present6 un quiebre, una ruptura muy importante en
el movimiento gremial. El Movimiento Pedagdgico se define
como el momento en que el magisterio empezé de una ma-
nera organizada y muy activa a pensar en su proposito social
que son los nifios y las nifias, los jovenes, el aprendizaje vy el
desarrollo del pais.

La cristalizacién del Movimiento Pedagdgico no ha sido
facil. Cuando se me propuso esbozar las ejecutorias de la ad-
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ministracion de la educacion en la ciudad de Bogoté durante
los ultimos cuatro afos, en lo que a mi me correspondié no
sabria realmente como calificarlo, si bueno por un lado, por
supuesto un privilegio y un honor. También lo podria pensar
como un castigo personal o algo parecido, que representaron
para mi aquellos cinco meses de concluir una labor de quien
ha sido el alma de todo este movimiento que es Abel Rodri-
guez, como Secretario de Educacion del Distrito Capital. Abel
Rodriguez fue Presidente de FECODE en el momento en que
nacié el Movimiento Pedagdgico y participd posteriormente
en el Congreso Pedagogico; luego, llevd esas ideas a la Asam-
blea Nacional Constituyente. Asi mismo, participo de una for-

1 Ponencia presentada en el Seminario Internacional de Pedagogia 25 anos del Movimiento Pedagdgico CEID FECODE, Bogota, D.C. Diciembre

de 2007.

2 Filosofo y educador. Ha sido Rector de la Universidad Francisco José de Caldas y de la Universidad Pedagégica de Colombia UPN; Director de
Investigaciones del Politécnico Gran Colombiano. Subsecretario Académico de la Secretaria de Educacion Distrital y en la fecha del Seminario,
Secretario de Educacion de Bogotd, D.C. (Encargado). Correo electrénico: facar@cable.net.co
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ma extraordinaria en la elaboracion del primer Plan Decenal
de Educacién, en el cual también yo también tuve la suerte de
participar; posteriormente le correspondié a Abel Rodriguez
un turno complicado cual fue el Vice Ministerio de Educa-
cion. Pero luego sf asumid una tarea ain mas complicada
cual fue desempeniar la Secretaria de Educacion de Bogoté,
D.C. cuando es la primera vez en la historia que un gobierno
de izquierda lograba ganar en las urnas la administracion de
la primera ciudad del pafs. Alli, bajo su liderazgo comenzo a
reunir a NUMerosos maestros y maestras para la gestion en
educacion. Este creo que fue uno de los principales logros de
su administracion- un poco invisible si- pero el integrar a la
direccion de la educacion de la ciudad a numerosos rectores,
maestros de aula y supervisores representa en si mismo un
éxito enorme. Recuerdo un consejo nacional de planeacién
en Medellin donde algtin tecndcrata afirmé que “la educacidn
era un asunto muy serio para dejarla en manos de los maes-
tros"; a lo que yo, repliqué, “iLa educacién es una asunto
excesivamente complejo como para dejarlo en manos de los
economistas!”

El problema del pais, como fendmeno comun a muchos
paises y a la profesion docente, es que la profesion esta to-
talmente segmentada atin como gremio; existen algunos pro-
fesionales que conocen de la ciencia econdmica y por ello
circulan en el Departamento de Planeacion Nacional DNP, en
el Ministerio de Hacienda etc. Por otro lado existen otros es-
pecialistas que saben y conocen de nifios y de la ciencia de
la pedagogia y por ello permanecen en las aulas. Pero resulta
que en medio de estos dos grupos no existen interlocutores
que traduzcan sus lenguajes y, por supuesto, no hay nadie
que pueda conocer y poseer un dominio total sobre todos los
lenguajes. No hay muchas personas que puedan estar hoy en
el DNP y mafiana en las aulas.

Personalmente puedo afirmar con orgullo el haber de-
sarrollado mi ejercicio profesional participando en todos los
niveles del sector educativo: desde las aulas de preesco-
lar hasta los niveles de direccién de la educacion; en todos
aquellos lugares he ejercido mi profesion como maestro me-
diante el aporte de elementos que solamente se aprenden
en las aulas. Pero esa esquizofrenia a la que ya he men-
cionado funciona también dentro de las universidades. La
audiencia sefalard si me encuentro equivocado: sucede que
en profesiones como la medicina, a los médicos ninguna
entidad los obliga a una capacitacién o a una formacion per-
manente; los médicos organizan sus congresos; asi mismo
lo hacen los ingenieros; nadie ordena a los ingenieros del
Ministerio de Obras Publicas ir a capacitaciones; ellos orga-
nizan sus congresos y sus gremios. En el gremio docente
sucede que a los maestros los capacitan personas y profe-
sionales o técnicos que no conocen ni saben de la profesion
docente o de pedagogia. Esta es una situacién contradicto-
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ria: existen maestros que han optado a toda clase de titulos
y profesionalizaciones en diversos campos; pero esos titulos
no les transforman necesariamente sus practicas dentro de
las aulas. Por ello es necesario convocarlos para hablarles las
palabras dificiles que nos han ensefiado en la Universidad;
cuando volvemos al aula de clase, regresamos a ensefiar de
la misma forma que lo hacfamos antes de recibir la capaci-
tacion o la formacion.

{Cudl es la razén para ello? Pues porque lo que apren-
dimos en las aulas de la Universidad no se traduce en una
practica en las aulas escolares. Alguna vez cuando me des-
empefié como rector de la Universidad Pedagogica donde se
daba una situacion aberrante que espero se haya corregido
en el curso de las décadas; por ejemplo, si un maestro con
la maxima categoria en el escalafon llegaba a ensefiar a la
Universidad Pedagogica debia entrar con la categoria minima
del escalafon de la Universidad; es decir, su saber no valia
de entrada. Y asf en otras y muy numerosas situaciones les
podria escenificar y describir las paradojas del ejercicio de la
profesion docente.

El Movimiento Pedagdgico generd cambios en politica pu-
blica gracias a todo lo que Abel Rodriguez y muchas otras per-
sonas fueron recogiendo; ese mismo modelo lo ha asistido
en la elaboracion del Plan Sectorial de Educacion del Distrito
Capital. Existe un concepto fundamental para este Plan y es el
del derecho a la educacion; es muy distinto garantizar el de-
recho a ofrecer el servicio educativo, que es lo que el pais ha
venido diciendo por décadas, concentrandose en decir que
es necesario organizar el servicio educativo. Decir el servicio
educativo tiene un eco como si fuese el acueducto domicilia-
rio. {Pero qué significa ‘garantizar el servicio"? Significa, entre
muchas otras cosas, dar énfasis en la eficiencia, es decir que
por ejemplo, cada nifio posea un pupitre, no importa que
permanezcan sesenta alumnos por aula, pero que cada uno
tenga su pupitre. En segundo lugar, se sefiala la necesidad
de asignar un menor costo unitario posible por alumnos; en
tercer lugar, es necesario que los alumnos permanezcan en
el colegio, asi sea necesario “amarrarlos a la pata del pu-
pitre" como se dice vulgarmente. Y por Ultimo, que ojala el
estudiante no pierda el afo, lo que se denomina cobertura
permanencia y calidad.

El derecho a la educacién es una cosa completamente
distinta porque el derecho significa que el ser humano a
diferencia de los animales, se hacee humano por la educa-
cién que le ofrece la sociedad. Un animal nace como animal,
como perro por ejemplo, vive como tal y asi muere. Pero el
animal, sea cual fuere, no anda por la vida con la angustia
de su “animalidad” de su "ser perro”; no existen tratados
acerca del proceso de “perrizacion” o sobre la “sapizacion”
del anfibio, del sapo. Estos animales son lo que son per



se. En cambio, la filosofia humana esté plena de
tratados sobre el proceso de humanizacién; la
humanizacién no es otra cosa que la educacion
porque un ser humano nace incompleto y se va
completando gracias a la cultura; la cultura y la
educacién es lo que le permite al ser humano
formar parte de una sociedad. Ser parte, formar
parte, significa compartir los signos de comuni-
cacion que le permiten a esa persona tener un
rol en esa sociedad, ser reconocidos por los de-
mas seres y poseer las herramientas para des-
empefiar ese rol social. Si un nifio o nifia, un ser
humano nace y no adquiere o no tiene acceso
a la educacion no aprende a comer; aqui no me
refiero a no conocer de dreas como matemati-
cas y de ciencias que significan ya elaborados
niveles de educacién; me refiero a que si un ser
humano no sabe comer, si no aprende a hablar,
no aprende a vestirse y si no adquiere el arte
de la conversacién, su nivel de humanidad esta
rezagado y va a ser precario.

Por ello el derecho a la educacién significa el
derecho a ser humano, supremamente humano,
y por supuesto parte de ese derecho es el com-
partir los signos y los cddigos de lo que llamamos
la herencia cultural de la humanidad. Alli es donde
aprender la matematica, el saber y conocer la his-
toria y ubicarse en el ritmo de una sociedad que
tiene una memoria donde poder vislumbrar cosas
se convierte realmente en un derecho.

Es claro que para el ejercicio del derecho a
la educacion es necesario y absolutamente fun-
damental poseer cuatro condiciones basicas, a
saber: tiene que haber disponibilidad de cupos;
tienen que existir el nimero de cupos suficien-
tes. Allf no es suficiente que la disponibilidad
exista en cualquier lugar geogréfico, no.; la dis-
ponibilidad debe existir donde se requiera; si en
el Departamento de la Guajira, por ejemplo, nos
sobran 2000 cupos pero esos cupos lo necesi-
tan nifios en el Departamento del Guaviare, eso
es, en otras palabras, “lo mismo que nada”. Por
esa razon es recomendable examinar los pro-
medios nacionales con cautela; nos dicen que
se generaron 800,000 cupos, eso estd bien
como disponibilidad. Pero si para cumplir esos
cupos coloco siete pupitres de mas a un aula de
clases, ello quiere decir que generé diez cupos.
Nadie me puede discutir tedricamente que yo
no he creado esos cupos. Pero obviamente, en
esa aula sf se pueden ubicar diez niflos de mas,
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— Alberto Motta —

Al Estado le corresponde garantizar el derecho a la Educacién en toda su amplitud.
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pero ello no es suficiente. Es necesario garantizar el acceso
en condiciones adecuadas.

Los nifios pueden llegar a esa aula con esos diez cupos
creados, pero si los nifios no tienen acceso a una alimenta-
cion adecuada, entonces no llegan al aula escolar, cual es el
caso de Bogotd, D.C., una ciudad con situaciones muy com-
plejas y dificultades en el acceso que obligan e implican so-
luciones adecuadas. A los nifios hay que hablarles su propio
lenguaje, y ofrecerles medios y métodos acordes a sus inte-
reses y condiciones. La educacién debe ser pertinente a los
grupos de edades a las necesidades de las comunidades, a
las expectativas de los jovenes.

Se habla de calidad, la calidad no es sacar buenas notas
en las pruebas del ICFES, eso es una tonteria; la calidad no se
puede medir por pruebas porque eso es igual a afirmar que
la Unica herramienta terapéutica de un médico sea el termo-
metro, con lo cual no vamos a pedir que se rompan todos los
termoémetros porque sirven, pero es que el termometro me
dice qué temperatura tengo pero no me dice cuél es la razén
para tener ese grado de temperatura ni qué remedio tengo
que utilizar para resolver la situacion de fiebre.

La visién del Ministerio de Educacion es de una ingenuidad
inmensa como decirle a u paciente que le va a medir la tempe-
ratura y después vea a ver qué hace; a eso el Ministerio lo ha
denominado un Plan de Mejoramiento; de nuevo, eso es como
decir que sf Ud. va al médico y le dice "Usted tiene 39° de
temperatura, hdgase un Plan de Mejoramiento y si no lo hace,
se muere”. Pero el galeno no le dice la razén de la fiebre, del
virus o de la infeccion, o, no le explica el por qué lo que sufre el
paciente es un virus y no una infeccién o una calentura.

La ciudad capital de Bogotd, D.C. tiene el 15% de la po-
blacion del pais y esté creciendo al 2.4% anual; la linea de
pobreza pasd, entre el afio 1997 y el afio 2006, de 35% de la
poblacion, a 23. 8% .Pero en el afio 2003 cincuenta y cinco
por ciento ( 55%) del total de nifios y jévenes de la ciudad
se encontraba por debajo de la linea de pobreza; la pobreza
incide directamente en la educacién porque es el principal
obstaculo para el acceso a la permanencia de los nifios en
el sistema. Los nifios no deben escoger entre comer o asistir
a la escuela, los nifios deben comer. Pero sucede que los
nifios y sus familias optan entre ir a un colegio donde lo que
les dan ahf no les sirve para nada y luego salen a trabajar en
una esquina ipara poder invitar la novia a cine! El derecho a
la educacién no se garantiza si no se resuelven estas situa-
ciones, lo que se afirme sin resolver estas situaciones no son
mas que discursos.

{Qué puede hacer un maestro con un grupo de nifios fa-
mélicos en el aula? El maestro se “aburre como una ostra” en-
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sefidndoles. Es claro que la cobertura en la ciudad de Bogota
ha evolucionado lo que significa que la administracion distrital
ya super6 las metas del milenio que estaban planeadas para
el afio 2015. En los datos de cobertura se pasd de 98.2% en
el afio 2003 a 98.7% en 2006, es decir, una cobertura casi
total en términos de coberturas brutas; ello significa que Bo-
gotd se encuentra por lo menos diez (10) puntos por encima
del promedio del pais. Lo méds interesante son las tablas de
cobertura neta; la tasa de cobertura bruta se mide teniendo
en cuenta el nimero total de nifios matriculados por grado sin
importar que edad tenga; la neta mide cuantos nifios estan in-
tegrados donde les corresponde por edad. La cobertura neta
del afio 2007 fue de 93.1 %; ello demuestra la seriedad con
que se ha tratado ese aspecto en la ciudad. Ya los nifios se
mantienen en el grado que les corresponde pero van hasta el
final; en el 2004, por ejemplo, se graduaron 37.000 bachille-
res en el sistema oficial, frente a 52.000 bachilleres del afo
2007 lo que representa un crecimiento de casi 40%. Mien-
tras que en el resto del pais las tasas més altas de desercion
siguen estando en el séptimo y octavo grados.

Uno de los temas cruciales del Plan de Desarrollo de la ciu-
dad era el fortalecimiento de la educacion oficial como un prin-
cipio fundamental de la educacién y como principio fundamen-
tal de confianza en el magisterio de la ciudad; se pasé de tener
cuarenta y tres por ciento (43%) de matricula oficial en el afio
1997, frente a cincuenta y seis por ciento (56%) de matricula
del sector privado, para tener en la actualidad (2007) sesenta 'y
un por ciento (61%) de matricula oficial. Bogoté continua sien-
do la ciudad més equitativa del pafs en lo que a educacion se
refiere por que el promedio de relacion entre matricula oficial
y privada en el pais estd méas o menos en ochenta y dos por
ciento (82%) del sector oficial y diez y ocho por ciento (18%)
educacioén privada. Desafortunadamente, adn en la ciudad se
tienen cerca de 100,000 nifios del SISBEN nivel uno y dos que
pagan educacién privada, porque queda mucho por hacer.

Colombia tiene una inversion al afio del orden de $450 do-
lares por nifio, frente a los ocho millones de pesos esto es, a
los $8,500 dolares por nifio al afio que invierten en el Japén.
La inequidad en la educacién es una constante permanente y
preocupante en el pafs. Es posible que en el pais, los nifios de
estratos més altos estén pagando por su educacion lo mismo
que se invierte al afio en el Japdn, sin contar los bonos y otros
costos coactivos para la educacién privada. Existen en la ciu-
dad jardines infantiles y colegios privados de barrio que estén
cobrando $600,000 por nifio al afio, lo que demuest5ra un
universo inmenso de inequidad en la educacion.

La ciudad de Bogoté ya alcanz la gratuidad absoluta para
toda la primaria asf como para todos los nifios, nifias y jovenes
del SISBEN nivel 1y 2 que tienen gratuidad hasta el grado
11°. Se ha incrementado la alimentacién hasta 480.000 refri-



gerios diarios es decir estamos apoyando nutricionalmente a
480.000 nifios y nifias que con otras inversiones y otros apor-
tes que hacen otras entidades distintas al presupuesto distrital
seguramente llegan alrededor del 600.000. Si no asisten a la
escuela en su totalidad, por lo menos los nifios méas vulnera-
bles reciben alimentacion. La administracion distrital también
logro la dotacion de Utiles escolares para alumnos de todo el
preescolar y los primeros grados de primaria.

La politica publica en educacion también se ha materiali-
zado en la ciudad en otras esferas. Se han alcanzado mejora-
mientos de las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje,
traducido en la calificacion de los maestros, de la transforma-
cion de la escuela y la ensefianza, y en la vinculacion de toda
la sociedad al proceso educativo etc.

La politica publica se refleja en la apropiacion de la inver-
sién. Durante las Ultimas cuatro administraciones de la ciudad,
desde el afio 1995 — 1998, durante la Alcaldia de A. Mockus,
el porcentaje de inversién en educacién fue de diez y nueve
por ciento (19%) del presupuesto del Distrito; en la admi-
nistracion de E. Penalosa se invirtié veinte por ciento (20%);
posteriormente, en la segunda administracién de A. Mockus
esa cifra alcanzd veintisiete por ciento (27%), y esta alcanzo
treinta y dos por ciento (32%) en la Alcaldia de L. E. Garzon.

Durante los Ultimos cuatro afios sesenta y tres por ciento
(63%) del presupuesto del Distrito se dedicé al sector social en
Bogotd, fundamentalmente a salud, alimentacion, educacion y
bienestar social. Este ejercicio de andlisis debe ser fuente de
reflexion para las maestras y maestros de todo el pais de tal
forma que se traduzcan en herramientas para lo que llamo “pe-
lear las platas para los programas”. En la ciudad de Bogotd la
inversion de la SED, que representa el 46% de la inversion, de
la cual la nacion financia noventa y cinco por ciento (95%) v el
Distrito cuatro punto cinco por ciento (4.5%), como un modelo
de cofinanciacion entre nacién y municipio.

La administracion distrital de la SED apoyd enormemente los
nombramientos de maestros que se hicieron durante los Ulti-
mos cuatro afos: se nombraron en propiedad 6400 maestros y
maestras en propiedad, se hicieron 20.000 ascensos al escala-
fény 12000 maestros se encuentran en proceso de formacion.
Se inici6 un proceso denominado “Maestros que aprenden de

maestros” donde se buscaron los mejores maestros de la ciudad
para que compartieran sus experiencias con otros maestros.

Educar a la gente es construir ciudadanfa. Para el Ministerio
de Educacién un nifio de Bogoté vale un millén de pesos al
afo, lo que equivale a cien mil pesos ($100,000) mensuales.
El andlisis de las cifras nos permite reflexionar respecto a los
costos de educar a un nifios vs. a colocar un soldado “con sus
juguetes” en la calle. El costo de un soldado es de un millén
de pesos al mes, lo que equivale a decir que con lo que vale
un soldado se educarian dos nifios toda la vida desde prees-
colar hasta 11. Si el Estado asignara la suma de trescientos mil
pesos ($300.000.00) por nifio al afio seria posible renovar
toda la infraestructura escolar de la ciudad en un lapso de cin-
co afios. Si Bogoté no hiciera los esfuerzos que ha hecho no
es posible vislumbrar donde se encontraria; no es sino mirar
las condiciones de la mayorfa de las ciudades del pais. De alli
la importancia de continuar la discusion sobre la reforma del
Sistema General de Participacion mediante la movilizacion de
los maestros y de otros sectores.

Se pueden elaborar densos discursos pedagdgicos que in-
fortunadamente no materializan el derecho a la educacién y
la equidad social; se requiere de una voluntad politica y una
discusion politica mucho més profunda. La SED ha desarrolla-
do un enorme esfuerzo en las areas pedagogica con el pro-
grama “Escuela-Ciudad- escuela” que moviliza la sociedad en
torno a nuevos sitios de aprendizaje. Se identificaron nuevos
educadores solidarios en las fabricas, en el comercio, museos
y otros establecimientos.

Atodas luces es clara la necesidad de lograr un tratamiento
digno de los maestros que ha permitido crear un espiritu de
mayor confianza entre la administracion y los maestros. Al
Estado le corresponde garantizar el derecho a la educacién
desde el punto de vista presupuestal, administrativo, orga-
nizativo, pero en Ultimas, quien garantiza el derecho de un
nifio a la educacién es el maestro del aula. Puede existir un
Estado que asigna todo el presupuesto del planeta, puede
existir la organizacién més perfecta, pero si entre los maestros
no somos verdaderamente profesionales, si no adquirimos y
ejercemos el desarrollo pedagdgico y la conviccidén de que
nuestra accion diaria significa una accion politica no habre-
mos garantizado el derecho a la educacién.

Al Estado le corresponde garantizar el derecho a la educacion desde el punto de vista presupuestal,
administrativo, organizativo, pero en ultimas, quien garantiza el derecho de un nifio a la educacion es
el maestro del aula. Puede existir un Estado que asigna todo el presupuesto del planeta, puede existir
la organizacion mas perfecta, pero si entre los maestros no somos verdaderamente profesionales, si no
adquirimos y ejercemos el desarrollo pedagogico y la conviccion de que nuestra accion diaria significa una
accion politica no habremos garantizado el derecho a la educacion
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Finlandia: los buenos resultados
de su modelo educativo

A manera de preambulo

EI destacado éxito de los estudiantes finlandeses en las
pruebas PISA ha transformado nuestras concepciones acerca
de la calidad de trabajo desarrollado en nuestras escuelas y
de las bases sobre la cual se ha fundado el futuro de la civili-
zacion de Finlandia y el desarrollo del conocimiento en este
pais. La escuela finlandesa de la ensefianza para la compren-
sion se puso en practica en todo el pais hacia finales de los
afios 1970. Sin embargo, hasta mediados de la década de
los afios 1980 los estudiantes estaban divididos en tres dis-
tintos niveles en las dreas de matemadtica y en la mayoria de
las lenguas extranjeras. Esta corriente fue abolida totalmente

Jouni Véilijérvi’

— Alberto Motta —

hacia el afio 1985, pero el sistema de la escuela incluyen-
te? cubri6 recientemente la totalidad de la cohorte de edad,
(1990), cuando los nifios con limitaciones y discapacidades
fueron incluidos.

El curriculo de la ensefanza incluyente del afio 1970 ha-
cfa énfasis en las ideas de pluralismo, pragmatismo e igual-
dad. En las etapas tempranas de este tipo de ensefanza,
tanto la equidad como la igualdad de acceso al sistema edu-
cativo ocuparon un importante lugar. Més recientemente se
ha visto que la igualdad fue equiparada a la igualdad de ac-
ceso a la educacion. En la actualidad, todos los estudiantes
colaboran conjuntamente en grupos heterogéneos, a su vez
que el apoyo a los estudiantes con necesidades especiales

1 Profesor, Universidad de Jyvdskyld, Instituto para la Investigacion Educativa, Finlandia. Correo electrénico: Jouni.Valijarvi@ktl jyu.fi Ponencia
presentada en el Seminario Internacional de Pedagogia 25 anos del Movimiento Pedagdgico, CEID-FECODE, Bogotd, D.C. Diciembre de 2007.

Traduccién: M. E Romero. (02/2008).

2 Los sistemas educativos “incluyentes” atienden la totalidad de necesidades de los individuos y del total de diversidad de la poblacién de indivi-

duos (Comprehensive education). Nota de la traductora.
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estd integrado a las clases regulares. Este es a todas luces
un ambiente de trabajo exigente para los maestros, pero
se reconoce que la organizacion de grupos heterogéneos
es favorable en especial para los estudiantes con menores
alcances y logros.

Los antecedentes familiares de los estudiantes finlandeses
afectan la seleccion de la escuela bésica en mucho menor
grado que en otros paises. Todos los nifios asisten a escuelas
similares y en la mayorfa de los casos, a la que les sea més
cercana aunque desde el afio 1990 a los padres de familia se
les ha garantizado una libertad en la seleccion del estableci-
miento educativo. Aun en el nivel més bajo de la educacion

secundaria, ochenta por ciento de los estudiantes (80%) asis-
ten a la escuela més cercana a su lugar de residencia.

El sistema educativo y la inversion en educacion

Innumerables esfuerzos se han hecho para proveer a to-
dos los grupos poblacionales y a todas las regiones del pais
con igualdad de oportunidades para aprender. La red educa-
tiva cubre todo el pais: existen unas cuatro mil escuelas para
un total de 5.200.000 habitantes; ademas de casi unas 500
escuelas de educacion secundaria y numerosas instituciones
educativas vocacionales y para adultos. (Grafico No. 1 El siste-
ma educativo de Finlandia).

Grafico N° 1 El Sistema Final de Educacion Finlandes
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Por lo general los nifios comienzan la escuela cuando alcan-
zan los siete afios de edad. Antes de asistir a esa escuela, es po-
sible que los nifios participen en un afio de educacion preescolar
En la actualidad noventa y seis por ciento (96%) de los nifios
estan vinculados a ese programa. Finlandia tiene nueve afios de
educacion obligatoria, Por lo general, durante los seis primeros
afnos de educacion los nifios asisten a una escuela donde estan

— 6

a cargo de un maestro y durante los Ultimos tres afos, estan a
cargo de maestros especialistas en las distintas dreas y mate-
rias. Todos los estudiantes de las escuelas finlandesas estudian
las mismas materias y poseen curriculos similares. Sin embargo,
aproximadamente quince por ciento (15%) de las horas de clase
se dedican a las materias electivas escogidas de forma indepen-
diente por los alumnos o por los padres de familia.
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El sistema educativo regular de Finlandia es financiado casi
en su totalidad con fondos publicos. Practicamente todas las
instituciones educativas son propiedad de los municipios que
incluyen las escuelas primarias, secundarias y los politécni-
cos, 0 las universidades estatales. Solamente cinco por ciento
(5%) de las escuelas primarias y de bésica secundaria perte-
necen al sector privado, pero su financiamiento depende casi
totalmente de la financiacion estatal.

Tradicionalmente, los establecimientos del sistema educa-
tivo y la formacion académica dirigida a la obtencién de un
tftulo son gratuitos. La educacién gratuita incluye la educacién
superior. La responsabilidad para el financiamiento de la edu-
cacion se transfiere mediante el sistema de impuestos. Los
estudiantes reciben, en forma totalmente gratuita la pension,
los materiales educativos, alimentacion vy refrigerios en la es-
cuela, atencion en salud y odontoldgico y, de ser necesario
también reciben alojamiento y transporte en el nivel primario
y secundario de educacion. Algunos de los costos sociales de
la educacion superior son asumidos por los estudiantes, pero
el gobierno se ha propuesto que, por medio de del sistema
de becas y apoyo para alojamiento, se obtenga una igualdad
de acceso al sistema educativo para todos. La financiacion del
sector privado en educacion es minima.

El estatus de la profesion docente en Finlandia ha sido
relativamente muy alto. Aunque los salarios de los docentes
del pafs se ubican dentro del promedio internacional, los jo-
venes consideran que la ocupaciéon de maestro representa
una posibilidad econémicamente atractiva. De esta forma, los
estudiantes que buscan un entrenamiento y formacién como
docente por lo general conforman un grupo con altas motiva-
ciones; por ejemplo, dentro de los programas de “maestros
de aula” solamente se admiten quince por ciento (15%) del
total que se presenta. Por ello, la formacion docente atrae
especialmente a aquellos estudiantes con multiples talentos,
que poseen no exclusivamente fortalezas en las dreas aca-
démicas sino también, a aquellos que poseen formacion e
intereses en arte, musica y educacion fisica.

La formacion docente

Historicamente, la formacion docente en Finlandia ha to-
mado forma propia gradual y separadamente para cada tipo
de escuela y alin para cada tipo de docentes. Sin embargo,
la idea de una formacién académica para todos los docentes
posee una larga tradicion. El nuevo decreto fue promulgado
en 1978 y condujo a la creacion de programas académicos,
orientados a la consecucién de un titulo tanto para los do-
centes de aula, para aquellos de las educacion obligatoria y
docentes de éreas y de materias como para los docentes de
programas para estudiantes con necesidades especiales vy
consejeros estudiantiles; estos programas se pueden definir
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dentro de los estudios de postgrado. En la actualidad, aque-
llos estudiantes que siguen un programa de docencia para el
kindergarten completan un tftulo de Licenciado en Educacién,
con un total de 120 créditos. Es posible lograr el grado de
licenciado en tres afos de estudios académicos.

La formacion de docentes de aula hace énfasis en los con-
tenidos tedricos y metodolégicos de la ciencia de la educa-
cion desde un punto de vista multidisciplinario, asi como en
las materias que se ensefian en las aulas y sus aplicaciones
précticas. El propésito de ello es el de relacionar la ensefianza
y el estudio a la investigacion cientifica de tal forma que los
docentes puedan ser capaces de analizar y de resolver, de
manera independiente los problemas educativos asi como
desarrollar su trabajo a través de la investigacion. La principal
materia que se estudia en la formacién docente es la de la
educacion. Ella le contribuird con bases tedricas que implican
los deberes como docente. El enfoque y alcance del grado de
Maestria en Educacion es de 160 créditos (lo que implica por
lo general 4 a 5 afios de estudio, como minimo); los estudian-
tes con un grado pueden ser candidatizados para estudios de
postgrado en Educacion.

La formacidn de los docentes de las diferentes asignaturas
incluye estudios en una o dos de las materias que el docente
ensefie asf como estudios pedagdgicos que forman parte del
programa de maestria. La docencia de una materia significa
que la materia que se estudia en la escuela esté incluida en
el curriculo de la educacion bésica, de la escuela secundaria
o de alguna otra institucion educativa. Los estudios en la en-
sefianza de una materia significan que promueven el dominio
de la materia que se requiere para el trabajo de docencia. Los
estudios en la ensefianza de las materias consisten en estu-
dios avanzados sobre determinada érea y contenido, con un
minimo de 55 créditos, mientras que, los estudios en la ense-
fianza de una segunda materia se pueden desarrollar con un
alcance minimo de 35 créditos. La formacién docente en el
pais esta a cargo de dos tipos de instituciones: las Facultades
de Educacion son responsables por una parte, de alguna for-
macién, mientras que otra parte de la formacién se desarrolla
en cooperacién entre otros departamentos de formacién de
docentes asi como con departamentos especialistas en deter-
minadas &reas. Los estudiantes presentan sus solicitudes de
ingreso a la formacion en determinadas materias (por ejem-
plo, en el caso de los docentes de &reas como mateméticas,
fisica y quimica o historia y religion). Ademés, a un maestro
también se le permite graduarse como docente de éreas to-
mando los estudios de docencia pedagodgica una vez haya
terminado su grado universitario.

En Finlandia los docentes estan obligados a participar en lo
que se denomina entrenamiento en servicio por un minimo
lapso de tres dias laborables al afio, por fuera de las horas de



clase. La responsabilidad del financiamiento de este entrena-
miento depende de los empleadores de los docentes, en este
caso, las autoridades locales.

La igualdad y la equidad: principales propdsitos
de la educacion

En el afio 1990 la politica educativa del pais se orientd
hacia la descentralizacién, la individualidad y la libertad de
escogencia. Desde el afio 1992 los libros de texto ya no son
examinados ni aprobados por la Junta Nacional de Educacién,
como sucedia en décadas anteriores. Las escuelas alcanzaron
la libertad de incluir materias y contenidos opcionales en su
curriculo. Consecuentemente, las escuelas comenzaron a re-
dactar sus propios contenidos basados en el curriculo marco
construido en colaboracion con maestros, estudiante y padres
de familia. El curriculo basado en la escuela era a menudo
publicado en el portal Web de la escuela, y también, era abier-
to, no solamente a los funcionarios y docentes del colegio y a
sus estudiantes, sino también a los padres y a otras personas
interesadas. Por ello, los portales de internet de las escuelas
finlandesas contienen una cantidad excepcional de descrip-
ciones y contenidos curriculares.

En el modelo finlandés de evaluacién la nocion principal es
la de desarrollar y apoyar a los establecimientos educativos,
no la de controlarlos. Las autoridades educativas fortalecieron
la idea de la interaccién en una evaluacion de abajo hacia arri-
ba y de arriba hacia abajo. Por otra parte, se considerd como
igualmente importante el seguimiento y monitoreo, al nivel
nacional, de las diferencias que existen entre los distintos es-
tablecimientos educativos de tal manera que las autoridades
fueran capaces de tomar medidas de intervencion oportunas
y de esa forma prevenir el deterioro de la politica orientada a
la igualdad en todo el sistema.

Los estudiantes finlandeses nunca han tenido que tomar
examenes de Estado, como tal, sean nacionales o exdmenes
finales durante el periodo escolar o al final de él. Con la finali-
dad de mantener la igualdad de los estudiantes que proceden
de distintas escuelas y de proporcionarles un trato adecuado
y justo en lo que respecta a sus calificaciones en procesos de
seleccidn posteriores, la Junta Nacional de Educacion prepard
en el aflo 1999 unos criterios de evaluacién para cada una de
las materias obligatorias. Estos criterios sirvieron a manera de
recomendaciones que definieran los niveles de habilidades y
conocimientos que un estudiante deberfa alcanzar al final de
la escuela de tal forma que obtuviera la calificacion de 8 en
una escala de calificacion de 4-10.

Como parte de la legislacidn reciente las instituciones edu-
cativas estan obligadas a evaluar sus propias operaciones y
resultados. El proposito del auto examen es el de ayudar a los

individuos y a las instituciones a formarse una idea integrada
de las operaciones y de la gestion y a desarrollar actividades
transparentes a los grupos externos de interés. Se considera
que tanto el conocimiento y la conciencia de la propia situa-
cion contribuyen a enfrentar los retos procedentes del am-
biente y del entorno. Aunque las dimensiones vy criterios para
la auto-evaluacion hayan sido definidos, el significado de ellos
en la préctica ha sido cuestionado. Es posible que ellos hayan
permitido la visibilidad de la escuela y hayan servido como
herramienta de desarrollo, pero las auto-evaluacion, como tal,
no ha contribuido con datos confiables ni con una base ade-
cuada para los indicadores educativos.

El sistema educativo de Finlandia se caracteriza por:

* La educacion representa uno de los valores
importantes en la sociedad finlandesa.

* Existe un consenso politico acerca de los
principales propdsitos del sistema educativo

* La educacién es totalmente gratuita
* La educacidn privada es minima.

* La sociedad da gran importancia
a la profesién docente

* Los docentes son altamente calificados,
poseen grados de Maestria asi como
una alta motivacién profesional

* Los consejeros estudiantiles y el apoyo
que brindan estd a disponibilidad
de todos los estudiantes

* Los grupos de estudiantes son
relativamente pequerios

* La educacion esta basada en la igualdad y la
equidad en las oportunidades de aprendizaje

* El impacto de los antecedentes sociales y
econdmicos de los alumnos es relativamente
bajo en todos los niveles del sistema educativo

* Los estudiantes tienen a su disponibilidad
alimentacidn y refrigerios, la atencién en salud y
odontoldgica es totalmente gratis, el transporte

no tiene costo, la red escolar se apoya en un con-
junto de bibliotecas adecuadamente dotadas
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La tarea de las autoridades en el nivel nacional es la de
evaluar la ejecucién de la politica educativa, lo que significa,
el examen de la ejecucion de las reformas estructurales, de
sus resultados y sus efectos. Ademas, las autoridades son res-
ponsables de garantizar el alcance de la igualdad y la seguri-
dad bésica de la educacién. Las evaluaciones y seguimientos
muestrales de los logros de los estudiantes han sido diversos,
incluyentes e intensivos desde el mismo momento de la in-
troduccion del nuevo sistema educativo. Los resultados de
la evaluacién, sus métodos y materiales estan totalmente a
disposicién del publico. Sin embargo, los resultados individua-
les de los establecimientos educativos solamente se envian a
cada escuela en particular. A otras escuelas, a las autoridades
locales o a los medios de comunicacion no les es permitido el
acceso a esa informacion; sin embargo, ellos sf pueden cono-
cer los resultados de promedios y medias alcanzados. Este es
un principio fundamental de la cultura de la evaluacion finlan-
desa a la cual los docentes y los establecimientos educativos
se apegan fuertemente. Este principio también contribuye a
apoyar la confianza mutua y la cooperacion entre las distintas
escuelas y los evaluadores asf como a garantizar altas tasas de
respuesta. £n resumen, Los rasgos caracteristicos mds impor-
tantes del sistema educativo de Finlandia son:

4+ La educacién representa uno de los valores importan-
tes en la sociedad finlandesa.

+  Existe un consenso politico acerca de los principales
propdsitos del sistema educativo

4+ La educacidn es totalmente gratuita
+ La educacidn privada es minima.
4+ La sociedad da gran importancia a la profesicn docente

+  Los docentes son altamente calificados, poseen grados
de Maestria asi como una alta motivacién profesional

4+ Los consejeros estudiantiles y el apoyo que brindan estd
a disponibilidad de todos los estudiantes

+ Los grupos de estudiantes son relativamente pequefios
(Bdsica Secundaria)

+ La educacion esta basada en la iqualdad y la equidad
en las oportunidades de aprendizaje

+  El impacto de los antecedentes sociales y econémicos
de los alumnos es relativamente bajo en todos los nive-
les del sistema educativo

+ Los estudiantes tienen a su disponibilidad alimentacidn
y refrigerios, la atencién en salud y odontoldgica es
totalmente gratis, el transporte no tiene costo; la red
escolar se apoya en un conjunto de bibliotecas adecua-
damente dotadas.

Marzo 2008

* Educacion y Cultura

La igualdad y la calidad van de la mano

En la evaluacién PISA 2000 Finlandia demostré el méas
alto desempefio en las pruebas de desempefio en lectura
en el conjunto de la OECD; el desemperio en Finlandia es
significativamente mas alto que aquel de cualquier otro pais
que participo en la prueba. En la prueba PISA 2003 los estu-
diantes obtuvieron el promedio mas alto de desempefio en
matemadticas, ciencias y lectura de todo el conjunto de paises
de la OECD; solamente Hong Kong, como pais socio, obtuvo
un desempefio medio més alto en mateméticas que Finlan-
dia. En la resolucién de problemas Finlandia (548) aparece
después de Corea (550), y antes que Japdn (547).

EL desempefio de los estudiantes finlandeses en las prue-
bas de lectura ha sido excelente segtin lo sefialan estudios
comparativos elaborados con anterioridad. Finlandia supero
a todos los otros paises tanto en PISA 2000 (546) y 2003
(543). En el afo 2000 Japdn logré un desempenio estadisti-
camente medio de 522 (octavo puesto dentro de todos los
paises) con una significancia superior al promedio de los pai-
ses de la OECD, pero en el afio 2003 (498) solamente llegd al
nivel promedio (cuando alcanzé el puesto quince de la lista).
El desempefio en general més alto en lectura en Finlandia
parece estar combinado con una alta igualdad en el sistema
educativo.

La comparacion internacional en relacion con las habili-
dades en lectura de los estudiantes finlandeses manifiesta
un estandar alto. El nimero de estudiantes con inhabilidades
en lectura es significativamente més bajo que los promedios
internacionales, sin embargo, cualquier persona joven con de-
ficiencia en lectura se enfrentard a verse marginado de per-
manecer en la escuela, quedard por fuera de las actividades
culturales y de ejercer una ciudadania activa en una sociedad
moderna que promueve el conocimiento, las habilidades vy el
aprendizaje de por vida.

Los hallazgos de las pruebas PISA sugieren que, en general,
Finlandia ha logrado alcanzar tanto una alta calidad como una
alta equidad en los resultados de las habilidades y desempe-
fios en lectura. Sin embargo, en lo que se refiere a la equidad
de género los hallazgos de PISA sugieren que el pafs no ha
alcanzado tal éxito — lo que es evidente por el hecho de que
en PISA 2003 la brecha en habilidades de lectura, teniendo
en cuenta el género fue una de las mas amplias, 44 puntos (el
promedio de los paises OECD fue de 34 puntos).

En la prueba PISA 2003 el drea de aprendizaje en mate-
madtica fue considerada como la mas importante. En el afio
2003 Finlandia logré colocarse como el mejor pais de la re-
gién OECD en este desempefio, con un promedio de 544
puntos (536 en PISA 2000). En el conjunto de todos los pai-
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El Pensamiento Educativo moderno considera que el aprendizaje,
el conocimiento y el estudio son procesos de toda una vida

ses participantes Finlandia aparece justamente después de
Hong Kong (550), mientras que Japdn (557) se desempefid
aun mejor que Finlandia en esta &rea; sin embargo, en el afio
2003 sucedio lo contrario: Japon aparecié con 534 puntos y
se quedo claramente atrés que Finlandia.

Tal como lo demuestran las cifras de capacidad cientffica,
el desemperio de Finlandia en este campo, también, como en
los anteriores demostré ser de un estandar alto. En PISA 2003
los paises con mas alta calificacion fueron Finlandia (548),
Japon (548) y Corea (538), mientras que en PISA 2000 Fin-
landia (538) estaba claramente atras de Corea (552) y Japon
(550). El cambio en este desempefio promedio de Finlandia
ha sido positivo durante un periodo de tres afios, especial-
mente si se compara con un pequefio decrecimiento en Ja-
pon y un cambio totalmente negativo en Corea.

Razones detras del éxito

El anélisis de los resultados de las pruebas PISA 2000 y
2003 revelan que no hay solo un factor asociado al alto de-
sempefio de los estudiantes finlandeses. Un rasgo especial de
los resultados de Finlandia en los tres dominios es el alto es-

tandar de los estudiantes de los niveles més bajos en compa-
racion con grupos correspondientes de estudiantes en otros
paises. Ademas, las calificaciones de aquellos estudiantes que
ocupan los primeros lugares estdn por encima del promedio
de los estudiantes de los paises de la IECD, pero la diferencia
es claramente menos significativa que entre los que lograron
los puntajes més bajos.

El compromiso, el interés y la motivacion:
factores explicativos de la variacion en el
desempeiio de los estudiantes

Los andlisis de correlacion de los datos de capacidad de
lectura demuestran que las actitudes individuales de los estu-
diantes asi como sus actividades, el compromiso y la partici-
pacion en la lectura (lo que da cuenta de veintidds por ciento
22% de la varianza) y del interés en la lectura (18%), parecen
ser los factores mas significativos para explicar la variacion en
el desempefio de la capacidad de lectura. Los factores que
aparecen en segundo lugar —aunque no de manera muy fuer-
te- se relacionan con los antecedentes familiares, la comuni-
cacion entre los padres y los nifios, la presencia en el hogar
de algunos aspectos asociados a la cultura clasica asi como
la ocupacion de los padres. La autoimagen y el concepto de
los estudiantes respecto de la lectura dan cuenta asimismo
de una parte importante del desempefio en lectura de estos
estudiantes.

En la prueba PISA 2000 el factor del compromiso e interés
en la lectura figuré como el determinante més importante
para el desempefio en lectura. En Finlandia, estos factores
resultaron ser mas importantes que los antecedentes fami-
liares, que por su parte, demostraron tener mas influencia en
otros pafses de la region. Lo anterior indica que el sistema de
la escuela incluyente en Finlandia ha permitido motivar en los
estudiantes el interés por la lectura y por ello, ha dejado en
segundo lugar la variable de los antecedentes familiares. La
existencia de materias opcionales y electivas, conjuntamente
con un curriculo flexible desempefa un importante papel en
la motivacién de los estudiantes para asumir sus propios inte-
reses, y a no dejar de lado la lectura.

Se destaca que del conjunto de paises participantes, los
estudiantes finlandeses demostraron el més alto nivel de in-
terés en la lectura y el tercer més alto nivel de compromiso y
practica de lectura. Cuarenta y un por ciento (41%) de los es-
tudiantes manifestaron que la lectura es uno de sus pasatiem-
pos preferidos. La cifra lograda fue de 60% para las nifias y
21% para los nifios. Tres de de cuatro estudiantes en Finlandia
consideraron que empleaban algtin tiempo cada dia leyendo
a manera de pasatiempo; veintidos por ciento (22%) de los
estudiantes manifestaron que no lefan o que practicaban la
lectura como entretenimiento. La proporcion de estudiantes
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que no leen como pasatiempo en los OECD fue mucho mas
alta (32%) con altos porcentajes hallados en Japon (55%),
Bélgica y Alemania

Los estudiantes finlandeses, conjuntamente con los estu-
diantes de otros pafses nordicos leen materiales altamente
diversos. Por ello, ellos leen periddicos, revistas, libros de his-
torietas, comics, ademds de correos electrénicos y paginas
web con mucha mas frecuencia que sus contemporaneos de
otros paises de la regién OECD. Sin embargo, por contraste, la
lectura de libros de ficcion y no ficcién es muy baja o menor
que el promedio de los paises de la region.

El compromiso de estos estudiantes con la lectura estd
apoyado por una red de bibliotecas que por lo general poseen
también secciones para nifios y jovenes. No es una sorpresa
que ellos utilicen las bibliotecas mucho mas a menudo que
lo que lo hacen sus contemporaneos de los demas paises de
la regidn. Los resultados de PISA demuestran que cuarenta y
cuatro por ciento (44%) de los estudiantes prestaron libros
de una biblioteca —de una escuela o de una biblioteca co-
munitaria-por lo menos una vez al mes, comparado con el
promedio de los paises de la region OECD de veintiséis por
ciento (26%). Claramente, las nifias fueron mas activas en el
préstamo de libros que los muchachos.

La comunicacion cultural permitio explicar las habilidades
en lectura con un alcance similar entre Finlandia y los paises
de la region. La comunicacién cultural se define frecuente-
mente como la frecuencia con que los padres interacttian con
sus nifios en los siguientes temas: discutir y analizar temas
politicos y sociales; discutir libros, peliculas y programas de
television y, escuchar musica clasica. La presencia de objetos
asociados a la cultura cldsica, por contraste, demostrd ser un
determinante menor en el desempefio en lectura en el pais
en comparacién con otros paises de la OECD. En las pruebas
PISA estos objetos se definieron como aquellos que incluyen
literatura clasica, libros de poesia y obras de arte. No es de
sorprender que a medida que la autoimagen en lectura fue-
se mas alta, las habilidades de lectura entre los estudiantes
también lo fuesen.

El compromiso, la autoimagen® y el interés en la lectu-
ra también explican en gran medida la diferencia de géne-
ro que se presenta en la capacidad de lectura. La diferencia
de género a favor de las nifias es bastante amplia en todas
las escalas actitudinales y es particularmente sorprendente
en comparaciéon con otros paises. Las actitudes también se
manifiestan fuertemente en el uso del tiempo libre, tanto de
nifios comode nifias, como también en sus distintos perfiles
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de lectura. Las nifias no solamente leen mas que los nifios en
su tiempo libre, sino que también manifiestan leer materiales
y textos mds diversos que requieren habilidades en lectura
mas avanzadas. Cuando se han controlado estos factores en
los andlisis, lo que queda de la diferencia de género no es sig-
nificativa. Se han hallado resultados similares en otros paises
nordicos.

Actitudes negativas hacia las matematicas

Aunque los estudiantes finlandeses se desempefiaron
adecuadamente en las dreas de ciencias y matemaética, el
pais también enfrenta enormes retos en el desarrollo de la
educacion para estas materias. Ademés de evaluar los lo-
gros académicos de los estudiantes, PISA 2003 examind las
actitudes mas amplias de los estudiantes, sus creencias y
motivaciones en relacién con las matematicas. Las actitudes
de los estudiantes fueron tan negativas o alin més negativas
que las del promedio de los demés estudiantes de los paises
OECD.

La autoimagen de los estudiantes en mateméticas de-
mostré ser baja. En este respecto, el pais ocupo el pues-
to 23° En los cuarenta paises participantes, ccuarenta por
ciento (40%) de los estudiantes estuvieron de acuerdo con
la afirmacion “Soy bueno para las matemdticas”, aunque el
porcentaje de respuestas fueron més altas que en los demés
paises OECD (42% en promedio). Alli, de nuevo, cincuenta y
cuatro por ciento (54%) afirmoé que “Yo aprendo matemdti-
cas en forma rdpida” (OECD promedio 51%). Es més, treinta
y ocho por ciento (38%) estuvo de acuerdo con afirmar: “Yo
entiendo hasta los temas mds dificiles de la clase de mate-
mdticas” (OECD 339%). Para casi un tercio de los estudiantes
del pais, la matematica fue sefialada como una de las me-
jores materias. La actitud emotiva de los estudiantes hacia
las matemética fue muy negativa, en comparacion con los
datos internacionales. De acuerdo con el indice de interés
y disfrute en las matemadticas, los estudiantes finlandeses
ocupan el puesto 370 entre cuarenta paises.

Las diferencias de género en las actitudes de los estudiantes
hacia las mateméticas son excepcionalmente amplias, de tal
forma, que los nifios poseen actitudes mucho més positivas.
Sin embargo, contrario a lo que sucede con la capacidad en
lectura, la diferencia de las actitudes hacia matematicas -tenien-
do en cuenta el género- no se manifiesta en el desemperio.
Si examinamos el total de los datos disponibles parece, que,
especialmente en Finlandia, existe una fuerte conexion entre
los factores asociados a las actitudes de los estudiantes, a sus
intereses y motivaciones hacia las matematicas, por una par-

3 La autoimagen se refiere a la percepcion que el estudiante posee de su habilidad e interés por la lectura, la matemadtica o la ciencia.
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te, y su desempefio en mateméticas. De alguna manera las
nifias compensan esa débil base actitudinal y motivacional en
el aprendizaje de las matematicas mientras que ello no parece
ser vélido para los nifios en lo que respecta a la capacidad en
lectura.

Un factor que contribuye enormemente al alto desempefio
de la capacidad cientifica y matemaética en Finlandia se debe
al programa nacional LUMA.* Se han llevado a cabo enormes
esfuerzos para alcanzar, por ejemplo, la actualizacién de los
sistemas de cdmputo y de laboratorios en las escuelas; se ha
fortalecido la formacién docente en lo que se refiere a mate-
rias y areas especificas y a los estudios pedagogicos; se han
aumentado las actividades practicas. Aunque no ha sido posi-
ble establecer estadisticamente el peso de ésta variable y su
relacion dependiente del Programa LUMA con los resultados
del desempenio de Finlandia en mateméticas y ciencias en
las pruebas PISA, es indudable que este programa ha abierto
nuevas oportunidades educativas y, mas que todo, ha des-
pertado una nueva fe y entusiasmo por la ensefianza de las
mateméticas y la ciencia.

Conceptos y practicas pedagoégicas en el aulay
en la escuela

El sistema finlandés de la escuela incluyente no es Unica-
mente un sistema como tal. Este sistema implica también una
filosoffa pedagogica y una practica en la escuela y en el aula.
Una parte intrinseca de la filosoffa escolar es el principio de
equidad, en el cual se basa toda la educacion del pais.

La homogeneidad entre las escuelas

Ala luz de los resultados de las pruebas PISA y de las dife-
rencias entre las distintas escuelas se establecié que estas di-
ferencias son mucho més pequefias en Finlandia que en otros
paises del grupo OECD. Mientras que en PISA 2003 estas
diferencias alcanzaron, en promedio treinta y cuatro por cien-
to (34%) de la variacion del desempefio de los estudiantes
en matemadticas en los paises OECD, en Finlandia, solamente
se identificod cuatro por ciento (4%) de diferencia entre las
escuelas. En PISA 2006, se identificd treinta y seis por ciento
(36%) de diferencia de la variacién en capacidad de lectura
entre las escuelas OECD, pero para Finlandia, esta cifra fue
de solo cinco por ciento (5%). Estas pequefias diferencias
entre las escuelas representan una caracteristica de todos los
paises nordicos. Ello se debe al hecho de que estos paises
poseen sistemas educativos no selectivos en los cuales los
estudiantes ingresan a distintas clases de establecimientos
educativos a una temprana edad. Los resultados indican que

una pequefa diferencia entre escuelas representa un factor
predictivo de alto desempefio estudiantil. Los paises con altos
desempenos, por ejemplo en lectura, poseen, comparativa-
mente pequenas diferencias entre las distintas escuelas.

A la luz de los hallazgos de PISA 2000, el sistema fin-
landés de la escuela incluyente sobresale como un sistema
excepcional basado en el hecho de que en este pafs, hasta
las escuelas menos exitosas alcanzan relativamente altos
niveles de capacidad de lectura si se comparan los hallaz-
gos con los de los paises OECD. El alto desempefio en
general de la escuela incluyente de este pais se hace méas
evidente por el hecho de que aquellas escuelas que par-
ticiparon en la prueba PISA, cuatro punto cinco por ciento
(4.5%) calificaron por debajo del promedio de los paises
OECD. En este aspecto, se comprobd que la alta calidad
y equidad de las escuelas del pais era un fenémeno bien
caracteristico dentro de los paises OECD. Respecto a los re-
sultados de PISA 2003 en matematicas, la variacion resul-
tante entre escuelas parece ser la misma que se presento
en la prueba del afio 2000.

La igualdad y los antecedentes familiares

Los estudiantes proceden de distintos entornos familiares
tanto en este pais como en los demés paises donde se dili-
gencian las pruebas. Sin embargo, los resultados comprueban
que los antecedentes familiares ejercen su papel sobre el des-
empefio escolar. Se sefiala que en Finlandia esta influencia
es menos marcada de lo que es en los paises de la OECD
en promedio

Parece que dentro del conjunto de estos factores, el que
mas pesa sobre el desempefio en lectura en todos los paises
es el de los antecedentes sociales y economicos, medidos
con las variables de ocupacién de los padres. Aquellos estu-
diantes cuyos padres poseen las ocupaciones de mayor es-
tatus se desempefiaron mucho mejor que aquellos otros con
antecedentes sociales y econémicos més bajos. Por ejemplo,
este fue el caso de Alemania y de otros paises de Europa Cen-
tral. La diferencia en Finlandia fue significativa pero aun asf,
es menor que en el promedio de los paises del grupo OECD;
como resultado, aun los estudiantes cuyos padres pertene-
cen al estrato socioecondmico mas bajo, se desempefiaron
mucho mejor que el promedio de estudiantes de los paises
OECD. Dentro del conjunto de pafses participantes el impacto
de la educacicn paterna y el estatus econémico de los padres
sobre la capacidad de lectura probod ser menos pronunciado
que la variable de ocupacién de los padres y esto también
presentd una variacion entre paises.

4 LUMA es un programa organziado en el afio 1996 orientado a desarrollar el conocimiento y las hablidades en ciencias y matemadticas en todos
los niveles escolares. (LUMA es la sigla de la palabra finlandesa LUonnontieteet ja MAtematiikka, ‘ciencias y matemadticas’.
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Es claro que los antecedentes culturales de la familia ejer-
cen su influencia en las habilidades y en la capacidad de lec-
tura tanto en Finlandia como en otros paises. En el pais, la
comunicacién cultural manifestd ejercer influencia sobre el
desempefio estudiantil en la misma medida que en los pai-
ses OECD. La tenencia de objetos relacionados con la cultura
clésica y la participacion en actividades culturales explicaron
el desempefio en el capacidad de lectura en un menor grado
en Finlandia si se e compara con el promedio de los paises
OECD.

El impacto del estatus social de la escuela en Finlandia no
tiene efecto alguno sobre los logros de los estudiantes en
el capacidad de lectura y en mateméticas. El estatus social
de la escuela refleja el status promedio de sus estudian-
tes. Si dividimos el efecto de los antecedentes sociales en
dos componentes, es decir la influencia directa del hogar tal
como es percibida por los estudiantes y, en segundo lugar, la
influencia del status social de la escuela, Finlandia e Islandia
son los dos Unicos paises donde estadisticamente se mani-
fiesta un efecto de los antecedentes sociales en resultados
donde la influencia proviene directa y estrictamente del ho-
gar. En la mayor parte de los paises la influencia del estatus
social de la escuela es mucho més fuerte que la influencia
de la familia.

Estos hallazgos demuestran, en la practica que en la mayor
parte de los paises los estudiantes de estatus mds alto se
concentran en algunas escuelas y los de estatus més bajo, en
otras. Los mejores profesores, construcciones, dotaciones y
equipos asi como otros recursos fisicos, el adecuado ambien-
te de trabajo y las actitudes para el aprendizaje se distribuyen
de manera conforme entre las distintas escuelas apoyando o
limitando los factores asociados al aprendizaje. Asi, podemos
ver que la tendencia persistente es que varios factores de las
escuelas asociados a la calidad de aprendizaje se concentren
en determinadas escuelas. En paises donde esta acumula-
cion y concentracion es mas alta, como Japon, Holanda, Hong
Kong y Alemania tanto para los estudiantes como para los
padres de familia es muy importante ingresar a una escue-
la que posea un estatus alto de tal forma que ello permita
asegurar un éxito académico. Sin embargo, en Finlandia el
estatus social de la escuela no tiene significancia como factor
predictivo del éxito de un estudiante. Todas las escuelas del
pais contribuyen con iguales oportunidades de éxito para los
alumnos. Ello es consecuencia de la heterogeneidad de la
poblacion estudiantil.

Las practicas pedagodgicas
La ensefianza y la pedagogfa en las escuelas finlandesas
han sido estructuradas de tal manera que se ajusten a los

grupos heterogéneos de estudiantes. Los docentes son cons-
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cientes que ningun estudiante puede ser excluido de la es-
cuela y enviado a otro establecimiento. Los propios intereses
y escogencias de los estudiantes son tenidos en cuenta por
los colegios cuando se prepara la planeacion del curriculo y la
seleccién de contenidos, libros de texto, estrategias de apren-
dizaje, métodos y recursos para evaluacion. Todo ello llama
a un curriculo flexible basado en la planeacion por parte de
los docentes, estudiantes y todo el establecimiento educativo,
conjuntamente con una ensefanza centrada en el estudiante
y apoyada por la consejerfa y el apoyo de la ensefnanza “re-
medial”; ello significa pues que ingentes recursos deben ser
invertidos en la formacion docente.

Alos docentes también se les ha dado la confianza y segu-
ridad para que ejerzan con todo su potencial su papel como
verdaderos profesionales de la educacién. Consecuentemen-
te, los profesores poseen una considerable independencia
pedagdgica en el aula y, de la misma forma, las escuelas han
disfrutado de una autonomifa sustancial en la organizacion
de su trabajo dentro de los limites del nucleo del curriculo
nacional. A su vez, los docentes se encuentran con grupos
heterogéneos de estudiantes cuando llevan a cabo sus précti-
cas docentes en las etapas iniciales de su formacion. De esta
manera, los maestros en formacion se dan cuenta desde el
comienzo que uno o dos métodos de ensefianza no seran
suficientes en el aula y saben de la necesidad de conocer
las bases tedricas y las bases practicas y los resultados de
los distintos métodos de ensefianza. Los maestros requieren
adaptar sus métodos de ensefianza, seleccionar los materia-
les y disenar las tareas de acuerdo a las necesidades, habilida-
des e intereses de los estudiantes. Por ello, las estrategias de
ensefianza a menudo varian dentro de una misma aula, y de
acuerdo con el grupo de maestros. Asi, en las aulas es mucho
més caracteristico que se organicen los grupos de estudian-
tes a partir de sus intereses y no a partir de sus habilidades
cognitivas.

El interés de los aprendices en la lengua materna desem-
pefa un papel importante, cuando se trata, por ejemplo, de
seleccionar materiales de lectura, redaccion de discursos, ta-
reas sobre discusiones y lecturas en general. La evaluacién
puede también diferenciarse para permitir dar cuenta de las
multiples caracteristicas de los estudiantes. La utilizaciéon de
portafolios, por ejemplo, como instrumento de evaluacién fa-
vorece y promueve la individualidad lo cual es considerado
como algo deseable més que una medida totalmente estan-
darizada.

El conocimiento y dominio de los docentes en pedagogfa
especial ejerce un papel importante en las précticas que de-
sarrollan los docentes durante su formacion asf como en su
trabajo en el aula y su ejercicio en las escuelas. Esto concierne
a todos los maestros; tanto a aquellos que reciben formacion



como docentes de aula, de materias y dreas vocacionales. La
pedagogfa especial es un requisito en todos los niveles de
la formacion docentes. De la misma forma, conocer y saber
enfrentar el multiculturalismo deberd formar parte de la for-
macion docente. Todos los maestros deben ser capaces de
trabajar en ambientes multiculturales.

Conclusiones

Los resultados de los dos estudios PISA demuestran de
forma convincente que la calidad y la equidad en la educacién
van mano a mano. El asegurar la igualdad de oportunidades
educativas para todos los nifios y jovenes permite ademas la
excelencia. Un rasgo distintivo compartido por muchos de los
paises que alcanzan calificaciones altas en las pruebas PISA
fue que aun en los grupos de estudiantes de mas bajo des-
empefio en la capacidad cientifica, en lectura y matematicas
sus puntajes podrian considerarse altos. PISA demostré que
la autoimagen de los estudiantes respecto a su capacidad y
habilidad para el aprendizaje es crucial y ella influencia sus
logros escolares. Si los estudiantes se ven a si mismos como
“perdedores” por ejemplo, en mateméticas, a menudo se van
a comportar de la misma manera, sin que se tenga en cuenta
su potencial de aprendizaje. Por ello es crucial la forma como
se organice la educacién. Este fue uno de los argumentos
mads importantes cuando se adopto el sistema de la escuela
incluyente en los afios 1970.

Un requisito importante para el aprendizaje efectivo y efi-
ciente en la escuela incluyente con grupos heterogéneos de
maestros es la alta calidad de la formacién docente. Hoy todos
los docentes del pais han sido formados en las universidades,
en todos los programas, -con excepcidn de los docentes de pre-
escolar-; todos los docentes participan en programas de Maes-
trfla con equivalencia a cualquier otro programa de Maestrfa.
Una parte esencial del sistema fines para fomentar la equidad
es la de construir las escuelas lo més cerca posible del lugar de
residencia de los alumnos. El pafs tiene por ello un gran nime-
ro de escuelas y una amplia red de escuelas de secundaria en
relacién con su poblacion y sus condiciones geogréficas. El ase-
guramiento de la calidad se vuelve supremamente importante
cuando las escuelas son relativamente pequenas y se localizan
en dreas remotas. La politica educativa ha buscado contribuir
con apoyo especial a aquellas escuelas localizadas en regio-
nes con desventajas econémicas en las cuales el ambiente no
provea de de suficiente apoyo a los esfuerzos educativos. Los
fineses nunca han sido realmente entusiastas a la competen-
cia entre escuelas, aunque los padres de familia pueden optar
libremente en la escogencia de las escuelas a donde envian a
sus hijos. Por supuesto, existen enormes diferencias en las ca-
pacidades competitivas de las distintas escuelas, en la que, una
posible competencia real podria tener méas efectos negativos
que positivos en el aspecto educativo.

El aseguramiento de la calidad de la educacién en Fin-
landia se basa enormemente en la confianza. Generalmente
se aduce que los maestros académicamente formados son
los mejores expertos para disefiar sus actividades educativas
en la practica, dentro de un marco relativamente laxo del
curriculo nacional. Ello podrfa parece muy idealista pero a
la luz de las pruebas PISA, los maestros merecen dicha con-
fianza. La legislacion educativa obliga a los proveedores de
la educacion, las municipalidades, a evaluar las escuelas y el
tipo de educacion que se da. El papel y significado de los
estandares de la educacion finlandesa estd enormemente
determinado por la relacion entre el trabajo del maestro y
el desarrollo pedagdgico. En relacion con la evaluacion de
los estudiantes existen estandares nacionales para ello. Su
proposito es, sobretodo, ayudar a los maestros y a las es-
cuelas a la planeacion de su propio trabajo. Estos estdnda-
res no son restringidos en el sentido de que su puesta en
practica fuese especificamente controlada y evaluada. Més
bien, los estdndares son considerados como unas ayudas
y herramientas que tanto escuelas como maestros pueden
usar a discrecion.

Las discusiones acerca de la futura interdependencia en-
tre la educacion, el individuo y la sociedad son cada dia mas
enfaticas. Mejorar la cantidad y la calidad de la educacion es
un requisito necesario para el crecimiento econémico sos-
tenido y para el desarrollo competitivo de la nacién. Es por
ello que todas las inversiones en la educacién para el trabajo
dirigida a la poblacién joven son adecuadamente justificadas
en términos de la economia nacional. Este es un reto per-
manente para el sistema educativo fines. En la actualidad,
entre diez y quince por ciento (10% - 15%) de los jévenes
permanecen sin preparacion profesional. La mayor parte de
ellos son muchachos, tal como lo son la mayor parte de
los estudiantes de las pruebas PISA que demostraron bajos
desempefios.

El pensamiento educativo moderno considera que el
aprendizaje, el conocimiento y el estudio son procesos de
toda una vida. La capacidad y la motivacion para actualizar
permanentemente las competencias de una persona repre-
sentan un capital esencial en el mercado de trabajo. La edu-
cacion basica ya no puede dotar o equipar a los estudiantes
con el conocimiento y habilidades que fuesen vélidas para
toda una vida. Al contrario, y mucho mds importante cada
dia, la tarea de los estudiantes es la de desarrollar sus ha-
bilidades de aprendizaje diariamente y promover actitudes
positivas hacia el aprendizaje y el estudio. En este sentido,
todos los sistemas tradicionales de educacion se enfrentan
unos retos inmensos. Muchos adolescentes simplemente se
encuentran aburridos, se ven alienados y simplemente, no
soportan y odian el estudio; de ello dan fe los resultados de
PISA 2000 y 2003 vy alli esta incluida Finlandia. . El desarrollo
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de la cultura escolar y el clima de aprendizaje es una tarea
inminente para todos aquellos que colaboramos en el sector
educativo

Buscamos garantizar que cada estudiante adquiera unas
bases adecuadas para adelantar estudios posteriores y que
pueda aprender independientemente o en cualquier estable-
cimiento educativo. El principal mensaje de PISA es que la
igualdad y la alta calidad pueden ir de la mano. Si se compren-
de esta importante conexién serd veremos sistemas educati-
vOs exitosos y una sociedad competitiva.
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Seminario Internacional de Pedagogia

25 aios del Movimiento Pedagadgico 1982-2007
Sintesis de las Comisiones

\

EI Seminario Internacional de Pedagogfa, con
la idea de generar una expresién real y concreta, a0
de vivencia, de lo que es el ejercicio y el existir del

Movimiento Pedagdgico y de su manifestacion a A
través de la discusion y la participacién, abrié un U
espacio para el trabajo en comisiones. La cantidad
de ponencias y de polémicas, dieron origen a una
multitud de relatorfas e ideas que
son el germen para iniciar y con-
tinuar el fortalecimiento del Mo-
vimiento Pedagogico. Si bien, se
ha sefialado que el Movimiento
Pedagogico ha estado en crisis
que se ha debilitado considera-
blemente, el alto interés de los
participantes en el trabajo de co-
misiones, el nivel y calidad de las
discusiones y el profundo y apa-
sionado sentido a las polémicas,
mostraron que esa aludida crisis

y debilidad se pueden dejar
atrds y que hay condiciones

de posibilidad para dar marcha

a una dindmica de debate y fortalecimiento del
Movimiento Pedagégico.

De esta forma, el trabajo en comisiones, se convirtio

en la antesala y puerta de entrada de un proceso que dirige el
Movimiento Pedagdgico, hacia el Il Congreso Pedagdgico Na-
cional. Las comisiones, constituidas en cinco mesas de trabajo,
iniciaron su discusion con las ponencias oficiales del CEID na-
cional, distribuidas a los participantes en un documento impre-
so, las cuales sirvieron como punto de partida para el andlisis
y el debate; luego se presentaron las ponencias inscritas y se
dio curso a la discusién. Aunque los debates, por su agudeza
y complejidad no concluyen, son la base de un proceso que
nos llevard a continuar esas discusiones, de modo que ellas
sean la base de lo que serd Ill Congreso Pedagdgico Nacional.
A continuacién, y con el riesgo de sacrificar algunos plantea-
mientos, se incluye una apretada sintesis y apartes —tomados
de las relatorfas- del complejo mundo de ideas y debates que
alli se dieron cita.

Comision 1: Movimiento Pedagogico, tesis, fundamen-
tos, organizacion y proyeccion nacional e internacional.
Coordinada por John Avila B, Director Nacional CEID FECODE;

) //’-

ESTE iy
c#AcH/E
LTA

con relatorfa de Gustavo Escobar Baena, Marfa Piedad Paz y Ro-
mulo Padilla.

El Movimiento Pedagdgico, que como tal, queremos reco-
nocer y continuar, es aquel resultado de un pensamiento y un
quehacer de los maestros y maestras colombianos, organiza-
dos y representados por la Federacion Colombiana de Educa-
dores, FECODE. Desde alli registramos las necesidades socia-
les de una educacion que lee los problemas acuciantes de la
sociedad colombiana, como lo son la escasa democracia, la
violencia, la desigualdad, el desinterés del Estado por colocar
la educacion en un primer plano, y la necesidad de contribuir
a la formacion politica de los ciudadanos del pais. Pero sobre
todo, el poder contar con las herramientas de una educacion
cientifica humanista y creadora de posibilidades sociales.

Es hora de intensificar la exigencia y puesta en marcha de
una expresion propia de la pedagogia colombiana, de modo
que se comunique con el mundo y rompa con la depen-
dencia del Estado frente a modelos y enfoques pedagogicos
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fordneos, que no leen ni interpretan la realidad colombiana,
sus necesidades, sus manifestaciones diversidad. Superar el
poder y los intereses del Estado neo-liberal, es una ardua
empresa que demanda imaginacién y potenciacion del poder
magisterial, de su compromiso politico, de su actitud ética,
como también de su exigencia ante el Estado, para que en
materia de la reforma aplicada, se permita el didlogo entre las
intensiones del Estado y los esfuerzos de innovacién de los
maestros. El didlogo practicamente o existe.

Consolidar las relaciones tedrico practicas entre pedagogia,
educacién, participacién formacién politica, fundamento de la
vida social y necesarias en la configuracion de un sentido social,
donde el acto educativo se registre como posibilidad de un senti-
do de pertenencia al pais, a la region, a la localidad, dé expresion
de pluralismo politico y de esfuerzo por la unidad, en una organi-
zacién educadora en orden a conseguir la trasformacion cultural
que tanto necesita nuestro pueblo. Tanto los directivos sindica-
les, como los integrantes de los CEID deben tener en cuenta
instancias organizativas que respondan a nivel regional y local,
en la cohesion de los maestros y maestras, en defensa y mejora-
miento de la educacién publica, en reconocimiento y valoracion
de los nifios y nifas, de los jovenes, de la infancia la juventud, de
sus familias, atendiendo a principios de igualdad, respeto, justicia,
libertad y autonomia.

La comision valora el origen, la trayectoria del movimiento
pedagdgico, y el esfuerzo actual de mantener la revista £du-
cacion y Cultura y los equipos de los CEID, asf mismo este
tipo de Seminarios, que permiten identificar como una fuerza
cultural de especial significacién, como lo es el movimiento
pedagogico, identificando en él, un soporte que mantiene
vivo el derecho a educacién, la perspectivas de un cambio
en materia de calidad educativa y de encentro con la accién
sindical , donde tanto lideres sindicales como lideres pedago-
gicos, deben unirse para defender los derechos humanos en
el marco del reconocimiento universal de la dignidad humana.
Ello también demanda un reordenamiento, para evitar que el
proyecto de escuela publica desaparezca, y la Unica manera
de hacerlo, es formando al magisterio de una manera adecua-
da, conformando los grupos de estudio, y manteniendo un
foro permanente de la accion pedagdgica y profesionalizado-
ra, generadora de una nueva educacion.

La comisién valora los saberes de los educadores y edu-
cadoras colombianos, cuya accién va en direccion hacia lo
social, lo politico y lo cultural, indicando que hay esfuerzos
individuales y colectivos en una dindmica de produccion de
conocimiento, que revela que la mundializacion incide en lo
local, que indica otras posibilidades de hacer escuela y ser
maestro, en contraste, con practicas educadoras que bien
parecen responder a la homogenizacion y la burocratizacion,
contra las cuales es necesario luchar y superar.
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Se sefala el peligro de la neocolonizacion a partir de las em-
presas internacionales que llegan al pais y de las politicas de
mercado global, que ponen en riesgo la formacién de sujetos
historicos con perspectiva de futuro para nuestros paises y sus
gentes. El movimiento pedagégico convoca a una movilizacién
social en defensa de la transformacién de nuestra sociedad, y
la contribucién de la pedagogia y la educacién en esta tarea, a
partir de un tercer Congreso Pedagégico Nacional.

Comision 2: Politica educativa y analisis de la educa-
cion publica. Coordinada por Senén Nifio, Secretario de Asun-
tos Pedagogicos y Cientificos de FECODE, y Gustavo Sudrez, ase-
sor del CEID FECODE. Relatorfa de Victor Jairo Chinchilla G.

En la Comision de Politicas, los temas expuestos vy las discu-
siones realizadas, produjeron los siguientes ejes teméticos: Poli-
ticas Educativas, Democracia en la escuela, Curriculo y Aspectos
Generales. Las politicas educativas del gobierno no estd aisladas
de las politicas econdmicas, culturales, de salud, y en general de
todos los aspectos que afectan la vida social y personal, basadas
en el modelo neoliberal y su estrategia de expansion, imposicion
y control en todas las instituciones, recursos, conocimientos, co-
nocimientos, personas hasta las formas de pensar y decidir, so-
bre los supuestos de racionalidad, globalizacién, competitividad,
cobertura, calidad y efectividad en la gestion.

Es muestra de estas politicas que debilitan y pretenden des-
truir la educacion publica: La reforma constitucional sobre trans-
ferencias; la contratacion de la educacién por concesidon que la
entrega para el negocio privado; la certificacion de los municipios
que genera competencia con otros municipios, y comportamien-
tos de sometimiento a los entes centrales, aumenta la explota-
cidn de los maestros y se presta a la conformacion de pequenas
dictaduras que imponen sus intereses particulares sobre el in-
terés publico; la centralizacidn y el control de los contenidos de
la educacién, a través de los estandares y competencias, que
eliminan el componente pedagogico de la autonomia escolar y
desconoce el caracter del maestro como intelectual y profesional
de la educacién; el aumento de cobertura que incrementa el
hacinamiento en los colegios, limita los recursos para el funcio-
namiento de los colegios, la dotacién de laboratorios, la cons-
truccion de espacios ltdicos, recreativos y deportivos, la dotacion
de material didactico y la construccion o reparacion de plantas
fisicas para el desarrollo del proceso educativo; la imposicion de
un estatuto docente de desprofesionalizacion (Decreto 1278 de
2002) que afecta la autonomia, identidad y libertad de desarrollo
profesional del maestro; Ademas de lo anterior, la imposicion de
la extension de la jornada de trabajo o jornada complementaria
que aumenta la carga laboral y el malestar docente; las politicas
de evaluacion masiva que buscan identificar los avances en la
calidad, en contraste con la flexibilidad y permisividad del Decre-
to 230 de 2002; las politicas de racionalizacion, cuyos pardme-
tros excluyen a los profesores de educacién fisica y artes de la



educacién bdsica primaria; las estrategias de privatizacion de la
educacién publica, que entregan a empresas privadas funciones
como las supervision y la inspeccion.

Frente a estas politicas educativas que afectan a la educa-
cion publica, se destacan las siguientes respuestas alternativas:
la necesidad e importancia de construir un Proyecto Educativo y
Pedagdgico Alternativo; la reconstruccién del movimiento peda-
gbgico, que logre la articulacion de procesos de transformacion
de la educacion en los niveles nacional, regional, local e insti-
tucional; la accién politica critica y transformadora en el ambito
institucional y en la vida escolar cotidiana; la articulacion entre
los dirigentes de FECODE, las regiones y los municipios que se
oponga al discurso oficial con propuestas criticas que orienten
al maestro en la toma de decisiones en su practica cotidiana y
en sus responsabilidades culturales y mejore la comunicacion
para la accién conjunta; fortalecer la organizacion y la educacion
sindical, politica y pedagogica de todos los maestros.

Sobre la democracia en la escuela, se exponen las fallas exis-
tentes en la practica ética y democrética, se menciona la exis-
tencia de practicas antidemocréticas como el autoritarismo o la
sumision en algunos actores en los diferentes niveles del sistema
educativo. Se expresa la necesidad de: recuperar y fortalecer el
gobierno escolar; trabajar por una participacién que se exprese
en la toma de decisiones; promover y dar participacion al estu-
diante y al padre de familia en proyectos institucionales y en los
procesos escolares de interés general; fortalecer la participacion
de los maestros en las instancias de docencia y direccidn en los
colegios, construir un escuela democratica critica que rechace
todas formas de exclusidn; generar acciones en respuesta a la
creciente actitud de apoliciticismo, individualismo, burocratiza-
cion y pasividad de un amplio sector de maestros.

Sobre el tema del curriculo y las dreas obligatorias y fundamen-
tales, se hace expresa la importancia de la autonomia escolar y la
libertad de cétedra como un componente de la Ley 115 que debe
ser conquistado a través de practicas educativas transformadoras
que requieren de maestros criticos y de sélida formacién episte-
moldgica, disciplinar, pedagogica y politica. También, se hace ex-
presa la importancia de la Educacion Fisica como area obligatoria
y fundamental del curriculo y fin y objetivo de la Educacion, que al
igual que la Educacion Artistica debe ser fortalecida en la escuela
como paso fundamental de su proyeccion cultural y social. Se re-
chaza toda divisidn entre “dreas mds importantes y menos impor-
tantes” del curriculo”y se expone la importancia de la accion peda-
gogica disciplinar, interdisciplinario y transdisciplinar; se reivindica
al estudiante como el centro de todo el proceso educativo y por
lo tanto merecedor de una educacion , que forme en la justicia, la
democracia, el conocimiento en todas sus manifestaciones y en el
ejercicio pleno del derecho a la educacién, la vida y la paz; se hace

un andlisis de la estandarizacion y se rechaza su enfoque directivo
e impositivo y sus posibilidades pedagdgicas y cientificas para me-
jorar los procesos pedagdgicos v la calidad de la educacién.

En relacion con los aspectos generales, se presenta el do-
cumento de posicidén de la USDE' de apoyo al movimiento pe-
dagogico en donde también se fundamenta la importancia de
la supervisién e inspeccion como componentes de la funcion
pedagogica, que esta siendo desprendida de ésta por la politica
educativa oficial, para desinsitucionalizarla y pasarla a empresas
de control y auditoria privada, incluso de empresas extranjeras.

Comision 3: Ley General de Educacion y Proyecto
Educativo y Pedagoégico Alternativo. Coordinada por Hen-
ry Sénchez Heredia, asesor del CEID FECODE. Con relatorias
de Hernando Antonio Romero y Germéan Campos Gaona.

Esta comision convocd las més agudas polémicas. Alli, una
de las primeras ponencias, planted que un proyecto pedago-
gico alternativo debe incluir la formaciéon de un nuevo tipo
historico de educador y estudiantes que investiguen su praxis
formativa o vivencial (con sus efectos en ellos e impactos de
éstos en el contexto) transformandola; todo ello o teniendo
en cuenta la recuperacion de los aportes que se vienen ha-
ciendo tanto a nivel local, regional y nacional. Se propone que
ese proyecto debe partir de reconocer los campos de saber
formativos, tanto vivenciales como los simbdlicos campos de
saber. Entendiendo como vivencias a las actividades sociales
con que las personas y poblaciones satisfacen sus necesida-
des que son la cultura de nuestras regiones vy los sectores
étnicos (indigenas, afro descendientes y otros).

Otro grupo de ponencias se refirid a un proyecto educati-
vo emancipador. Desde ese planteamiento proponen una re-
flexion critica del pensamiento educativo de Simoén Rodriguez
Carrefio, maestro del libertador, y de quienes han contribuido al
pensamiento emancipador en Latinoamérica; entre otros: Simén
Bolivar, Marti, Maridtegui, Alfaro, el Che Guevara, Camilo Torres,
Paulo Freire,... pensadores de la pedagogia critica; ademas de
la palabra creadora de los artistas, novelistas, poetas, musicos,
pintores, artesanos, silenciados por la gramatica fascista del Esta-
do, para crear nuevos imaginarios de emancipacion y liberacion
de las clases oprimidas y subyugadas por el modelo econémico
neoliberal y los efectos de la globalizacion del planeta tierra.

Otras ponencias apuntan a buscar el desarrollo de un
plan maestro de equipamientos educativos, (desde lo am-
biental, lo técnico, lo social) a partir de: Distritos Educativos,
Planes Sectoriales educativos, Ciudadelas Educativas, Zonas
de Demanda Educativa, Corredores Educativos; Oficinas de
Planeacion e informacion Educativa; vy, activar y fortalecer el

1 USDE: Unién Sindical de Directivos de la Educacion
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accionar de la JUME2 También se presentaron algunas ideas
a nivel de desafios de los contenidos de la ensefianza y el
abordaje de temas tales como las dimensiones ético politi-
cas, la autonomfa, la libertad, la equidad, la Justicia-dignidad,
las dimensiones formativa, antropologica y social, las nuevas
tecnologfas, los idiomas, lo etnoeducativo, las artes escénicas;
la ludica: Matematicas, lengua castellana, ciencias naturales,
ciencias sociales.

Se hablo de una apertura de los docentes para compren-
der, dialogar y dimensionar las propuestas de los nifios y ni-
fias; de un cambio de estructura paradigmatica y de orientar
la formacion hacia el desarrollo humano 'y, la inclusion y parti-
cipacion de los estudiantes en su propio proceso educativo.

Otro grupo de planteamientos abordd la necesidad de
aaprovechar los espacios de la Ley General de Educacién para
hacer posible la construccién de esos propdsitos. Desde alli
se considera que el proyecto educativo y pedagdgico alter-
nativo consiste en hacer uso de la Ley General de Educacién
para enfrentar a nivel institucional y territorial, la autocracia
y la involucion educativa, construir democracia para asumir
la direccion colegiada, ejercer la autonomia escolar y las li-
bertades de ensefianza, aprendizaje investigacién y cétedras,
por ello nos corresponde tomarnos el poder en instituciones
educativas como garantia del derecho de los nifios, nifias y
jovenes matriculados ala educacion publica oficial, gratuita de
calidad, democrética y financiada por el Estado.

* Educacion y Cultura

El movimiento pedagégico requiere movilizar al magiste-
rio para presionar acuerdos territoriales y directivas guberna-
mentales que no solo reconozcan si no que hagan efectiva
la direccion colegiada y la autonomia escolar respetando las
decisiones de los Gobiernos Escolares, reactivando las JUME
y las JUDE?. Queda a la Escuela Sindical, a los CEID, trazar y
ejecutar un plan de accién, la formacién de grupos de estu-
dios, no para la tertulias y la especulacién, sino como células
de docentes capaces subvertir la autocracia de los rectores
gerentes y la contrarreforma educativa, capaces de construir
democracia y asumir el poder en el Gobierno Escolar, supe-
rando la desidia y la abulia, la resignacién o sentimiento de
impotencia, que ha signado en un alto porcentaje del magis-
terio en los ultimos afios.

En consecuencia, no necesitamos “inventarnos otra vez
la bicicleta” para alcanzar nuestras metas, solo necesitamos
dejar la reticencia y disculpa en sacarla de donde la hayamos
guardado y usarla. El Proyecto Educativo y Pedagogico Alter-
nativo consiste en: hacer uso de la Ley General de Educacion
para enfrentar a nivel institucional y territorial, la autocracia y la
involucién educativa, construir democracia para asumir la di-
reccion colegiada, ejercer la autonomia escolar y las libertades
de ensefanza aprendizaje, investigacion y catedra, nos corres-
ponde tomarnos el poder en las instituciones educativas para
cumplir con nuestra parte de garantizar a los nifios, nifias y jo-
venes matriculados, el derecho a la educacion publica oficial,
gratuita, de calidad, democrética y financiada por el Estado.

Comisién 1: Movimiento Pedagégico, tesis, fundamentos, organizacién y proyeccion
nacional e internacional. Coordinada por John Avila B., Director Nacional CEID FECODE;
con relatoria de Gustavo Escobar Baena, Maria Piedad Paz y Romulo Padilla

Comision 2: Politica educativa y analisis de la educacion publica. Coordinada por Se-
nén Nifio, Secretario de Asuntos Pedagogicos y Cientificos de FECODE, y Gustavo Suarez,
asesor del CEID FECODE. Relatoria de Victor Jairo Chinchilla G.

Comision 3: Ley General de Educacion y Proyecto Educativo y Pedagdgico Alternativo.
Coordinada por Henry Sanchez Heredia, asesor del CEID FECODE. Con relatorias de Her-
nando Antonio Romero y German Campos Gaona

Comisién 4: Proyecto de Estatuto Unico de la Profesion Docente. Coordinada por José
Fernando Ocampo, Secretario Pedagogico del CEID FECODE. Relatoria de Rosa Tulia Nifio

y Jorge Cardefio

Comision 5: Ley Estatutaria por el Derecho a la Educacion. Coordinada por William René
Sanchez Murillo, Ex —Secretario Ejecutivo del CEID FECODE, y relatoria de Angela Patricia
Aponte, del CEID SINDIMAESTROS, de Boyaca

2 JUME: Juntas Municipales de Educacion.
3 JUDE: Juntas Departamentales de Educacién.
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Se presentaron otras propuestas dirigidas a: generar poli-
ticas de pedagogia que transformen la vida cotidiana de los
centros educativos con participacién comunitaria; crear redes
de docentes que estén transformando su praxis formativa.
Crear redes de centros educativos pilotos que sirvan de emu-
lacion para los otros por sus experiencias; crear el Instituto Su-
perior de Pedagogfa; aprovechar los espacios de poder cons-
tituido conquistados con la Ley General de Educacion para
ponerlos al servicio de este proyecto y viceversa; Insistir en la
derogacion del Decreto 230; adelantar en los CEID regiona-
les, investigaciones; proponer en la calidad de la educacion el
numero de alumnos por docente.

Comisién 4: Proyecto de Estatuto Unico de la Profesion
Docente. Coordinada por José Fernando Ocampo, Secretario
Pedagogico del CEID FECODE. Relatorfa de Rosa Tulia Nifio y
Jorge Cardefio.

La primera ponencia del CEID presentada por José Fer-
nando Ocampo contiene cinco puntos. Primero, la crisis
de la profesién docente, debido a la dualidad de los es-
tatutos, el Decreto 2277 de 1979 y el Decreto 1278 de
2002. En este punto se pone de presente la liquidacion
del régimen disciplinario especial, las condiciones labo-
rales indignantes de los nuevos docentes y un régimen
represivo por la jornada laboral, la carga académica vy el
régimen de los rectores “gerentes”. Segundo, la lucha por
un nuevo Estatuto Docente Unico. Debe reconocer los de-
rechos fundamentales de la profesion, los derechos gre-
miales de los docentes, garantizar una educacién libre del
control estatal en sus contenidos, la libertad de catedra de
los docentes, la autonomia escolar de las instituciones. El
nuevo estatuto debe garantizar un régimen especial para
los educadores como sujetos de conocimiento, de cultura
y trasmisores de la identidad cultural del pafs. Tercero,
el Estatuto Docente Unico debe derogar los actualmente
vigentes, consagrar el régimen especial de la profesion
docente y aplicarse a los educadores del régimen publi-
co y privado. Debe definir la carrera docente con todas
sus caracteristicas y establecer un escalafén unico con las
condiciones de ascenso asequibles, salario profesional y
formacion docente. Tiene que incluir un régimen laboral
y prestacional para los educadores, un codigo ético, unos
incentivos como produccion intelectual, comisiones,
proyectos y publicaciones. Finalmente es necesario que
incorpore los principios esenciales del Movimiento Peda-
gogico, tales como la autonomia escolar, la libertad de
cétedra, la libertad de ensefanza y de investigacion. Cuar-
to, el Escalafon Docente puede constar de cinco grados
definidos por el titulo docente y cada uno de los grados
con cuatro niveles. Los grados no se pueden saltar sino
con el titulo superior, pero los niveles se pueden saltar
por investigaciones y publicaciones. Los grados y niveles

se definen por puntajes ascendentes, de tal manera que
el de cada nivel superior no supere el del grado inmedia-
tamente superior y asi sucesivamente.

Se concluye por lo tanto que, debe reconocerse el sa-
lario profesional, ofrecer oportunidades de ascenso, buscar
una educacion libre, en términos de pedagogia, curriculo,
planes de estudio, eliminar el control politico y la persecu-
cion politica, reconocer el papel de los educadores como
portadores de una cultura, orientar un estatuto para buscar
oportunidades, involucrar lo més avanzado de la ciencia y la
tecnologia.

Se sefiala también, las condiciones para el ejercicio docen-
te: garantfa de ascensos, un sistema para la preparacion de los
docentes, armonizar la formacién con la investigacién, definir
con claridad la jornada laboral para la innovacion, investiga-
cion, actualizacion, entre otros.

La segunda ponencia del profesor Cardefio plantea que
existe una crisis de la percepcién de la realidad que afec-
ta la profesién docente. Un nuevo ESTATUTO DOCENTE
UNICO, debe apuntar a la consolidaciéon de un gran Movi-
miento Pedagdgico Alternativo que, sin lugar a dudas se
constituye en una importante estrategia mediante la cual
se dinamiza el actuar, el sentir y el pensar de la Comunidad
Educativa. Defiende la sabiduria de grupo caracterizada por
las aspiraciones individuales y las aspiraciones colectivas.
Los sindicatos no deben establecerse por grupos politicos,
sino que deben organizarse por méritos laborales e inte-
lectuales. Esto significa que es imperativo excluir los fana-
tismos, sean politicos o religiosos. Se impone la necesidad
de abrir el campo a movimientos pedagogicos alternativos
caracterizados por cinco elementos, los conocimientos que
definan los contenidos de la ensefianza, la formacién peda-
gbgica y epistemoldgica, la practica del método cientifico
y una practica transformadora de la realidad. La funcion
social debe conllevar a la formulacion y discusion de un
nuevo ESTATUTO DOCENTE UNICO para el pais, que dé
cuenta de un profesional comprometido con el desarrollo
y ejecutoria real de curriculos de contexto, con lo cual se
puede proponer que los “viejos”y “nuevos docentes”, no
solamente se informen en relacion con los ascensos de ca-
racter profesional y grados del Escalafén Nacional Docente,
sino que sus modos de actuacion tengan que ver con la
investigacion vy la reflexién educativa.

La tercera ponencia de la profesora Alfonso parte de recor-
dar que hace veintiocho afios conquisté el magisterio colom-
biano el Estatuto Docente con el Decreto Ley 2277 de 1979,
conquista que viene siendo atropellada por el gobierno actual.
Su ponencia hace referencia a las condiciones actuales de
los docentes nombrados en provisionalidad y los problemas
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actuales en términos de pérdida de importantes derechos.
El Decreto 1278 de 2002 abre la puerta a las profesiones
distintas a la de educador, impone el concurso y suprime las
garantfas laborales. El nuevo estatuto hace imposible la pro-
mocion, genera sobre carga académica y perjudica la salud de
los educadores con las medidas represivas que establece. Se
impone un nuevo estatuto docente que regule las relaciones
del Estado con los educadores. Debe unificar la profesion y la
actividad docente. Tiene que establecer un régimen legal que
regule y ampare el ejercicio de la profesion, garantice la esta-
bilidad y los derechos y deberes de los docentes. Se requiere
un cddigo ético que regule los compromisos de los maestros
con la educacion, la ensefianza, la institucion, los estudiantes
y los padres de familia. Son necesarios los incentivos para las
innovaciones, las experiencias, las practicas pedagdgicas y las
investigaciones. El estatuto no puede ser ajeno a los derechos
politicos y sindicales. Es imperativo que el magisterio colom-
biano supere estos afios de inequidad y de pérdida de dere-
chos adquiridos logrados con el anterior Estatuto Docente.

Conclusiones:

v/ Seapoyan los principios para un nuevo estatuto docente
presentados por la ponencia del CEID.

v/ Se aceptan los elementos esenciales de un nuevo escala-
fon docente y se propone poner a discusion del magisterio
los detalles de los puntos y su valor monetario. Es necesa-
rio abordar las garantias de los docentes provisionales.

v/ Sehace énfasis en las caracteristicas del escalafon propues-
to: los cinco grados definidos por formacion académica, los
cuatro niveles por experiencia docente, los ascensos entre
los niveles por tiempo de servicio, los ascensos de grados
por el titulo docente, el reconocimiento de la produccion
intelectual para ascenso dentro de los niveles. Se asciende
por tiempo de servicio y por titulo profesional.

v Mejorar el salario de los maestros en todo el territorio
nacional.

v/ La produccion intelectual debe formar parte del escala-
fon nacional docente y estimulo para el ascenso en el
ambito nacional.

v/ Incluir en el Nuevo Estatuto Docente a los directivos do-

centes, directores de nucleo y supervisores, reglamentan-
do a profundidad su funcién de inspeccién y vigilancia
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Comision 5: Ley Estatutaria por el Derecho a la Educa-
cion. Coordinada por William René Sanchez Murillo, Ex —Se-
cretario Fjecutivo del CEID FECODE, y relatoria de Angela Pa-
tricia Aponte, del CEID SINDIMAESTROS, de Boyaca.

La comisién presentd las siguientes conclusiones y reco-
mendaciones:

1. Hoy la Ley estatutaria por el derecho a la educacidn es
necesaria para defender y rescatar el Estado Social de
Derecho y el magisterio colombiano requiere compren-
der a plenitud su envergadura.

2. Lalucha por alcanzar la formulacién y vigencia de la Ley
Estatutaria representa un elemento fundamental para
movilizar a la comunidad educativa y a la sociedad en
general.

3. Lajustificacion, los propdsitos y las categorias del con-
tenido expresadas en la ponencia presentada por el
CEID-FECODE, orientados por principios con sentido
de lo publico como construccién participativa y re-
flexiva, reiteran con acierto la exigibilidad del derecho
acompanado de los procesos pertinentes para su ma-
terializacion.

4. Las tesis de Katarina TomaSevski cobran aquf plena vi-
gencia en la fundamentacién de las categorias de ase-
quibilidad, accesibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad.

5. Debemos avanzar en la conceptualizacién de categorias
tales como calidad educativa, autonomia, componentes
pedagdgicos de la evaluacion y educacién especial, etc.

6. El CEID-FECODE debe liderar a los CEID departamenta-
les, poniendo en juego mecanismos indispensables para
socializar la propuesta base presentada y contribuir a su
enriguecimiento y fundamentacién y convocar a las es-
cuelas normales y facultades de educacién a hacer sus
aportes.

7. Es necesario terminar de formular cuanto antes la pro-
puesta de Ley Estatutaria para que, pueda ser discutida
y enriquecida por todos los interesados, y presentada
al Congreso oportunamente por los parlamentarios ami-
gos del magisterio. Para ello, se hace necesario constituir
una comisiéon o equipo con especial dedicacion a esta
tarea.
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TALLER D: EDUCACION SEXUAL, GENERO Y DESARROLLO
CALI: Lucy Mar Bolafios
MEDELLIN: Jorge Enrique Garcia Rincon

O CEREBRO-MENTE Y EDUCACION
Emilio Yunis

O COMPETENCIAS DE LOS FORMADORES
EN EL PROGRAMA DE EDUCACION INCLUSORA
CALI: Francisco Perea
MEDELLIN : Jorge Ivan Correa Alzate

CONFERENCIAS EN CALI

O  LAS OPERACIONES MENTALES
Miguel de Zubiria Samper

O  CIUDADANIA REEXAMINADA: UN ANALISIS
DE LA CIUDADANIA DEMOCRATICA DESDE
EL ENFOQUE DE LAS CAPACIDADES HUMANAS
Martin Johani Urquijo Angarita

O  UNA LENGUA ES LA HISTORIA SIMBOLICA
DE UN PUEBLO
Jon Landaburu — Ministerio de Cultura
O CURRICULUM EN EL MARCO DE
LA DIDACTICA CRITICA Y DE LA COMPLEJIDAD
PARA LA EDUCACION BASICA Y MEDIA
Jorge Hernan Calderon

CONFERENCIAS EN MEDELLIN

O ESTRATEGIAS DE ENSENANZA PARA LA PROMOCION
DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
Myriam Gamboa

O  IMPLICACIONES DIDACTICAS DE
LA INVESTIGACION EN LOS PROCESOS
DE DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
Juvenal Francisco Molina Hernandez

O EDUCACION PARA LA INTEGRALIDAD:
UNA CONCEPCION CURRICULAR BASADA
EN LA FORMACION DE COMPETENCIAS
Rene Valera — Cuba

INFORMES:

CALI:
Imagen y Mercadeo - Comercializadora Ltda.

Teléfono: (2) 331 7403 - (2) 330 0236
e-mail: imagenymercadeo@hotmail.com

IMAGEN & MERCADEO

=o

s MEDELLIN:

Servicios Educativos Integrales
serviciosDEI

Teléfono: (4) 4119371 - (4) 2517065
e-mail: servicioseducativosdei@yahoo.com

Sitio Web: www.servicioseducativosdei.co
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Evaluacion internacional de estudiantes
PISA 2006: (Se pueden comparar s

A

los resultados?

Ricardo Gémez Yepes' CB

“Cada vez que quieras criticar a alguien, recuerda que no toda la gente

de este mundo ha tenido los mismos privilegios que tu
Nick Carraway en £/ Gran Gatsby (Fitzgeral, 1993, p.3)

Recientemente se publicaron los resultados de la evaluacién internacional PISA 2006. Inexorablemente,
la idoneidad de los maestros y estudiantes colombianos se pone en tela de juicio cuando se compara
con el éxito de paises en los primeros lugares de la tabla de clasificacion. En el presente documento se
hace un anélisis de los factores detréas del “milagro” finlandés y del “fiasco” colombiano. En la primera
parte se analizan los aspectos técnicos de los instrumentos de evaluacion y seleccion de la muestra
que puede explicar los disparejos resultados. En la segunda parte se examinan los factores sociales,
historicos y econdmicos que definen la experiencia de la escolaridad en los dos paises comparados.
Este enfoque parte de la premisa de que sélo el analisis de de los factores que intervienen en un siste-
ma educativo puede explicar los logros, fortalezas y debilidades del mismo. Finalmente, se cuestiona la
validez y pertinencia de una evaluacion que mide con la misma escala a estudiantes de 57 paises del
mundo, méaxime cuando muchos de los paises que se comparan se encuentran en extremos opuestos
de las balanzas de la equidad, las oportunidades y las prioridades en politicas publicas y sociales

1 Licenciado en Educacién de la Universidad de La Salle (Colombia) y Magister en Educacién de Victoria University of Wellington (Nueva Zelanda).
Es profesor de tiempo completo de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia (Colombia); actualmente realiza estudios doctorales
en la Universidad de Massachusetts ~Amherst (EEUU). Los comentarios, argumentos y opiniones expresados en este documento son responsa-
bilidad exclusiva del autor y no comprometen a la Universidad de Antioquia o a la Universidad de Massachusetts-Amherst. E-mail rgomezye@
educ.umass.edu o ricgomez@ayura.udea.edu.co
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Colombia, pais de ignorantes

V//

Co/ombia es un pais de analfabetos cientificos” senten-
ci6 gravemente el diario bogotano £/ Tiempo en su columna
editorial del 9 de diciembre de 2007 (El Tiempo, 2007b2).
Se lamentaba el editorialista porque Colombia Unicamente
“logré en promedio 388 puntos, lejos de los 563 de Finlan-
dia”. Se referfa a los resultados del Programa Internacional
para la Evaluacién de Estudiantes® -PISA 2006-. Los culpables
de no estar a la altura de Finlandia: “las escuelas mediocres”,
los maestros —por supuesto-, el salario de éstos (porque se
remunera “por parejo a profesores buenos y malos”) y los
“computadores que se usan mal”. Deslumbrantes conclusio-
nes a las que llegd el editorialista iinicamente mirando una
tabla de clasificacion.

Esta postura refleja la manera como se individualiza la
responsabilidad cuando se trata de analizar el supuesto fra-
caso de un proceso educativo; volvemos la mirada hacia
ciertos individuos, especialmente los maestros y los estu-
diantes (por alguna razon los politicos y técnicos permane-
cen comodamente al margen, excepto cuando se trata de
recibir exultaciones) y permanecemos ciegos ante los facto-
res sociales, culturales, institucionales o histdricos que defi-
nen y limitan las posibilidades de accion de los profesores y
los estudiantes.

Con el fin de contribuir al debate que se avecina, el pre-
sente andlisis va mas allé de la mera tabla de clasificacion y
aborda los detalles técnicos, sociales, historicos y econdmi-
cos detrds del “milagro” finlandés y del “fiasco” colombia-
no. Solo el andlisis sosegado de “las relaciones impalpables
que se esconden detrds de las cosas materiales” (Germino,
1990, p.253), es decir, de los factores que intervienen en
un sistema educativo, puede explicar los logros, fortalezas
y debilidades del mismo. También se invita al lector a re-
flexionar sobre la validez de medir con el mismo rasero a los
estudiantes de 57 paises del mundo y a cuestionarse sobre
la pertinencia de dicho ejercicio, méaxime cuando los paises
que se comparan se encuentran en extremos opuestos de
las balanzas de la equidad, las oportunidades vy las priori-
dades en politicas publicas y sociales, como es el caso de
Colombia y Finlandia.

PISA en breve*

PISA es un programa internacional de evaluacién que mide
el desempefio de los jévenes de 15 afos de edad en lec-
tura, matematica y ciencias cada 3 afos. En el primer ciclo,
el examen se realizd en los afios 2000, 2003 y 2006. Co-
lombia no participod en los dos primeros. Hay un segundo
ciclo de evaluaciones, programadas para el 2009 (lectura),
2012 (matemadtica) y 2015 (ciencias)®. PISA es coordinado
por la Organizacién para la Cooperacion Econdmica y el De-
sarrollo (OECD)®, una organizacién multilateral que retine a
los 30 paises més ricos del mundo. En su portal electrénico,
la OECD se define como “un foro tnico en su clase, donde
los gobiernos de 30 democracias del mercado (market de-
mocracies) trabajan juntos para abordar los retos sociales,
econdémicos y de gobierno que se derivan la globalizacién,
asi como para explotar sus oportunidades” (OECD, 2007a).
Aunque es coordinada por la OECD a través del consorcio
PISA (Estados Unidos, Japén, Holanda y Australia), la eva-
luacién internacional de estudiantes es financiada “exclusi-
vamente a través de las contribuciones directas de los pai-
ses participantes, hechas por sus respectivos ministerios de
educacion” (OECD, 2007c). (A cuanto ascendio el aporte
pecuniario de los contribuyentes colombianos a dicha eva-
luacion? No se sabe en el momento, pero debid ser conside-
rable porque Unicamente el andlisis y el reporte de los datos
fue estimado en €175,0007 (PISA Governing Board, 2007).
En el afio 2006, 57 paises tomaron parte en la evaluacion,
incluyendo 27 paises no miembros de la Organizacion. Entre
estos, Colombia particip6 con 4,478 estudiantes de 15 afios
de edad, pertenecientes a 165 instituciones educativas de 86
municipios y 26 departamentos. Aunque en el afio 2006 las
tres aéreas fueron evaluadas, el énfasis se hizo en ciencias.

{Quiénes son los estudiantes seleccionados para el PISA?

El primer detalle que se debe analizar es la naturaleza técnica
del examen. Los estudiantes participantes son seleccionados de
acuerdo con su edad (15 afios), independientemente del grado
en que se encuentren en el afio de la prueba. Para Finlandia, la
mayoria de paises europeos y Estados Unidos esta diferencia no
tiene consecuencias porque existe una correspondencia directa
entre la edad de los estudiantes y el curso en que se encuentran.
Para elaborar este punto, debido a que se trata de un principio

2 Para permitir al lector una lectura mds fluida, en este documento se utiliza el formato APA (American Psychological Association), citando el
apellido del autor y el afio de la publicacion. En las citas textuales se incluye el nimero de pdgina. Las referencias completas de las fuentes

empleadas aparecen al final del documento.
3 Program for International Student Assessment.

4 El lector curioso encontrard informacién detallada en www.pisa.oecd.org
5 Debido a que el PISA 2006 se enfocé en la evaluacién de las competencias cientificas, los datos y andlisis que se presentan en este documento

se refieren a esa escala especificamente.
6 Organization for Economic Cooperation and Development.

7 COL$ 513,330,600.00; 1 EUR = 2,933.32 COP; TRM 9 de enero de 2007.
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pedagdgico importante y no de un simple capricho técnico o de
muestreo estadistico, es necesario explicarlo: por ejemplo, un
nifio finlandés nacido el 31 de agosto debe ingresar a la escuela
al dia siguiente a su séptimo cumpleafios y es promovido “au-
tomdticamente” de un grado a otro durante el transcurso de su
vida escolar. En razon de este requisito, la mayoria de los estu-
diantes finlandeses de 15 afos se encuentran en el 9° grado de
su curriculo y han tenido 9 afios de educacion formal. Si un nifio
nace, por ejemplo, el 5 de septiembre, tiene que esperar un afio
para poder ingresar a la escuela.

En Colombia, la situacién es diferente: la edad de ingreso al
sistema educativo es flexible y la define “ef proyecto educativo
institucional de cada establecimiento [educativo]. . .teniendo en
cuenta los factores regionales, culturales y étnicos” (Ministerio
de Educacion Nacional, 1994, Articulo 8°). En cualquier caso,
en un escenario hipotético donde la admisién a la escuela en
Colombia se rigiera estrictamente por la edad y donde todos
los estudiantes fueran promovidos “automdticamente” de un
grado a otro, la mayorfa de los estudiantes colombianos de 15
afos estarfan en el grado 10° y habrfan cursado 10 afios de
educacion formal. Esto se debe a que, en promedio, los nifios
entran a primer grado de primaria a los 6 afios.

Esta diferencia en las politicas de admision de los dos pai-
ses se refleja nitidamente en los estudiantes que fueron se-
leccionados para participar en la prueba. Mientras que el 89%
(n=4193) de los estudiantes finlandeses participantes en PISA
2006 se encontraban cursando el grado correspondiente a su
edad (figura 1), Unicamente el 40% (n=1798) de los estu-
diantes colombianos participantes estaban cursando el grado
que les corresponderfa por edad, es decir el grado10°. De
los restantes estudiantes, el 39%(n=1746) se encontraban
cursando 7°, 8°y 9° grados (figura 2). En otras palabras, 39%
de los estudiantes Colombianos se encontraban en abierta
desventaja con los participantes finlandeses, porque aunque
tenfan 15 afios de edad al momento de presentar el examen,
técnicamente habian recibido uno, dos y hasta tres afios me-
nos de educacion formal que los participantes de Finlandia.

Definir una edad arbitraria para todos los participantes en la
evaluacidn sin tener en cuenta las repercusiones que a nivel del
aprendizaje tienen el curriculo, los afios de instruccion formal y
las politicas de admisién de cada uno de los paises y después
promediar, publicar, comparar y hacer inferencias a partir de
resultados que se basan en el supuesto de que todos los estu-
diantes han sido expuestos a las mismas experiencias educati-
vas, es una gran injusticia con el proceso educativo colombiano
porque se ignoran los logros alcanzados por los estudiantes en
sus respectivos grados. Si se quiere realizar un verdadero estu-
dio comparativo entre Colombia y Finlandia lo primero que se
bebe hacer es seleccionar muestras que sean verdaderamente
comparables, y esto incluye que los estudiantes participantes
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hayan sido expuestos a curriculos similares y a los mismos afios
de educacion formal, entre otros factores.

De acuerdo con los disefiadores de la prueba, “la evalua-
cion que hace PISA no se concentra Unicamente en lo apren-
dido en la escuela, sino en la capacidad de los estudiantes
para aplicar los conocimientos a tareas y retos cotidianos”
(ICFES, 2007, p. 1). Esta aseveracion, por lo contradictoria, ge-
nera varios interrogantes: si no son los conocimientos apren-
didos en la escuela, ¢de qué conocimientos se habla? Si no
son los conocimientos adquiridos en el aula a través de un
curriculo formal los que se evaltian, {por qué no se seleccio-
nan otro tipo de participantes? Por ejemplo, personas que no
hayan asistido a la escuela, autodidactas, o que hayan sido
educados en casa. En la proxima seccion se trata de abordar
estos interrogantes, porque es aqui donde la naturaleza de las
preguntas de la evaluacion juega un papel importante.

Al comparar las inversiones de
Colombia y Finlandia se observa que
mientras en el periodo 2002-2005
Finlandia destiné el 3.46% del PIB para
investigacion y desarrollo, el gobierno
colombiano destin6 el 0.16% en el mismo
periodo. En el caso de la inversién en
educacion, las diferencias entre los dos
paises también son claras: mientras
Finlandia destina el 6.5 del PIB a gastos
en educacion (UNDP, 2007) Colombia
el 3.11%. De acuerdo con el informe
reciente de la Procuraduria General de la
Nacion (2006), en el periodo 1995-2001
el gasto en educacién preescolar, basica y
media como porcentaje del PIB pas6 de
2.39% a 3.44%. Sin embargo, en los afios
siguientes se disminuy6 continuamente la
participacion siendo de 3.30% en 2002,
de 3.19% en 2003 y de 3.11% en 2004




Figura 1. Niimero de estudiantes colombianos de 15 afos participantes en PISA 2006 por grado.
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Figura 2. Niumero de estudiantes finlandeses participantes en PISA 2006, por grado.

8 4193

S 4000

o

3 Y

F S 3000

AN

332 2000

o3

g 1000 513

5 7 1
2 O T - T T 1

Grado de los estudiantes finlandeses al momento
del examen PISA 2006

Todo lo que usted necesita saber para el PISA...
iPregunteselo a los amigos!

De acuerdo con los desarrolladores del examen, en el
componente de ciencias lo que se busca evaluar es el alfa-
betismo cientifico (scientific literacy). El alfabetismo cientifi-
co se define como “la capacidad del estudiante para extra-
polar lo que ha aprendido, para utilizar sus conocimientos
en nuevos contextos y para analizar, razonar y comunicarse
efectivamente a través de la elaboracidn, solucidn e inter-
pretacion de problemas en diferentes situaciones” (OECD,
2007b, p.20, traduccion del autor). Esta capacidad se evalta
a través de preguntas que representan diversas situaciones
“relacionadas con tres grandes contextos: personal (la per-
sona, la familia, y los amigos), social (la comunidad), y global

(alrededor del mundo). Dicen los disenadores de la prueba
que los contextos donde se enmarcan las preguntas fueron
escogidos a “la luz de los intereses y vida de los estudiantes
y representan situaciones relacionadas con la ciencia que
como adultos deben encarar” (OECD, 2007b, p.36); ademas
lo que se evalla, de acuerdo con ellos, no se aprende sélo
en la escuela sino “también a través de la interaccién con la
familia, los amigos, los colegas y en la comunidad” (OECD,
2007b, p.20).

{Qué es lo que segln los disefiadores de la prueba se
aprende “a través de la interaccion con la familia, los amigos,
los colegas y en la comunidad”? (OECD, 2007b, p.20). {Los
intereses y vidas de cuéles estudiantes fueron tomados como
marco de referencia para el examen? Aunque estas explicacio-
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nes no se encuentran en el marco de referencia de la prueba
(OECD, 2006) se puede inferir que no fueron los intereses o
la vida de los estudiantes colombianos. Para ilustrar esto ulti-
mo, a continuacion se presentan algunas preguntas reveladas
al publico® y las cuales contradicen la supuesta cotidianidad
e informalidad de los temas y preguntas del examen. Saquen
los lectores sus propias conclusiones:

Frenar un automavil ®

La distancia aproximada para detener un vehiculo en mo-
vimiento es la suma de:

197.6 m

37.5m

85.4m

* Educacion y Cultura

a.  Ladistancia recorrida durante el tiempo que el conductor
se toma para pisar el freno (distancia reaccion-tiempo)

b.  La distancia recorrida por el vehiculo mientras el con-
ductor pisa el freno (distancia de frenado)

El siguiente diagrama muestra la distancia tedrica que se
necesita para detener un vehiculo en buenas condiciones de
frenado (un conductor alerta, frenos y llantas en perfectas
condiciones, y una calle seca con buena superficie) y la re-
lacién entre la velocidad del vehiculo y la distancia que se
requiere para detenerlo.

245.5 m «—————— Distancia para detener un vehiculo
p9.08 s

Tiempo para detener un vehiculo

Distancia recorrida durante el tiempo
-—
de frenado

]
Distancia recorrida durante el tiempo

— .
de reaccién del conductor

Pregunta: si un vehiculo vigja a 110 kph, (qué distancia viaja
el vehiculo durante el tiempo de reaccion del conductor?

El chocolate

Lee el siguiente resumen de un articulo del periddico Daily
Mail del 30 de marzo de 1998 y responde a las preguntas
que aparecen a continuacion.

Un articulo de periddico contaba la historia de una estu-
diante de 22 anos, llamada Jessica, que siguié «una dieta
basada en el chocolate». Pretendia mantenerse saludable,
con un peso estable de 50 kilos, mientras comia 90 barritas
de chocolate a la semana y prescindia del resto de la comida,

8 Algunas de las preguntas del examen que han sido divulgadas, se encuentran en http://www.oecd.org/document/25/0,3343,en_32252351_

32235731_38709529_1_1_1_1,00.html
9 Traduccion del autor.
Descargado desde http://www.icfes.gov.co/pisa/Frameset.htm
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con la excepcion de una «comida normal» cada cinco dias.
Una experta en nutricion comentd: «Estoy sorprendida de que
alguien pueda vivir con una dieta como ésta. Las grasas le
proporcionan la energia necesaria para vivir, pero esta no es
una dieta equilibrada. En el chocolate existen algunos mine-
rales y nutrientes, pero no obtiene las vitaminas suficientes.
Mds adelante, podria sufrir serios problemas de salud.»

Pregunta Nuimero 1: EL CHOCOLATE

En un libro en el que se habla de valores nutricionales se
mencionan los siguientes datos acerca del chocolate. Supdn
que todos estos datos son aplicables al tipo de chocolate que
come, frecuentemente, Jessica. También, considera que cada
barrita de chocolate que come tiene un peso de 100 gramos.

Tabla 1
Contenido nutritivo de 100 g de chocolate

( . )
Proteinas Grasas Hidratos de Minerales Vitaminas Energia Total
carbono
Calcio Hierro A B (o
5g 32g 51g 50 mg 4 mg - 0,20 mg - 2142 kl
N J

Segun los datos de la tabla, 100 gramos de chocolate
contienen 32 gramos de grasas y proporcionan 2142 kJ de
energia. La nutricionista afirmd: «Las grasas le proporcionan
la energia para vivir». Si alguien come 100 gramos de choco-
late, {toda su energia (2142 kJ) procede de los 32 gramos de
grasas? Explica tu respuesta utilizando los datos de la tabla.

Liquen'

Como resultado del calentamiento global, el hielo de
algunos glaciares se estd derritiendo. Doce afios después
del que el hielo desaparece, pequefias plantas llamadas Ii-
quenes, empiezan a crecer en las rocas. Cada liquen crece
aproximadamente en la forma de un circulo. La relacién en-
tre el didmetro de este circulo y la edad del liquen puede ser
aproximada con la formula:

d=7.0x4/(t-12)fort>12

donde d representa el didmetro del liquen en milimetros
y t representa el nimero de arios después de que el hielo
ha desaparecido.

Utilizando la formula, calcule el diédmetro del liquen, 16
anos después de que el hielo ha desparecido. Muestre sus
operaciones

De caracteristicas similares a las anteriores hay 108 pre-
guntas, incluidas algunas sobre el tren magnético europeo
(Hovertrain), bolsas de seguridad de automoviles (airbags), el

gran cafion del Colorado y los guepardos. En vista de que es-
tos no son referentes culturales colombianos, como tampoco
es cierto que los adolescentes de 15 afos en su cotidianidad
hablen del Hovertrain, de la circunferencia de los liquenes,
de los guepardos, o de cudntos gramos de grasa hay en 100
gramos de chocolate es necesario poner un gran signo de
interrogacién sobre la aseveracion de que “la evaluacién que
hace PISA no se concentra unicamente en lo aprendido en la
escuela, sino en la capacidad de los estudiantes para aplicar
los conocimientos a tareas y retos cotidianos” (ICFES, 2007,
p. 1). Alin mas, {cudl es la relevancia de este tipo de preguntas
para la vida diaria de los estudiantes colombianos? A menos
que los estudiantes evaluados sean autodidactas, los cono-
cimientos sobre los temas evaluados, el tipo de formulas y
operaciones que se requieren para responder las anteriores
preguntas, desvirtta la aseveracién y por el contrario apunta a
contenidos especificos del curriculo de ciencias y matematica.
La pregunta es {cudl curriculo? No es coincidencia que los
paises integrantes del consorcio que elabora la prueba se en-
cuentren en los primeros lugares de la clasificacién: Australia
(8), Holanda (9) y Japon (6) 2.

Aqui es cuando las consideraciones que haciamos ante-
riormente en relacién con la edad y el grado de los estudian-
tes que participaron en la prueba se vuelven relevantes. Al
analizar el curriculo finlandés para los estudiantes de 8°y 9°
grados (8% y 90% de los participantes por Finlandia respec-
tivamente), en éste se detallan contenidos especificos que
se deben ensenar a los estudiantes, los cuales estan direc-
tamente relacionados con los contenidos que se evaltan en

11 Tomada de http://pisa-sq.acer.edu.au/showQuestion.php?testid=2295&questionld=1 (traducida por el autor).
12 Curiosamente, Estados Unidos, uno de los integrantes del consorcio obtuvo un puntaje por debajo del promedio, y se ubico en el puesto 29 de

la tabla.
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PISA 2006. En ciencias naturales, estos contenidos se inclu-
yen dentro de 4 grandes dreas: Naturaleza y ecosistemas,
vida y evolucion, el ser humano, el ambiente comun (Finnish
National Board of Education, 2004) y en cada una de estas
aéreas se detallan los contenidos especificos que se deben
estudiar en el aula. Esto no es un detalle irrelevante. En opi-
nion de varios investigadores (Norris, Asplund, MacDonald,
Schostak, & Zamorski, 1996) la ensefianza y el aprendizaje
en las escuelas finlandesas se caracteriza por ser tradicional,
centrado en contenidos, con predominancia de las clases
magistrales, “donde las observaciones de estudio individual
o centrado en el estudiante son escazas” (Simola, 2005,
p.462).

Como dato curioso, en 1996 el Consejo Nacional de Edu-
cacion de Finlandia, comision6 a un grupo de expertos de la
Universidad de East Anglia en el Reino Unido, para investigar
los resultados de la reforma educativa. El grupo de investiga-
dores reportd haber sido testigos de:

...Clases completas siguiendo lo que estd escrito en
el libro de texto, al ritmo determinado por el profesor.
Filas y filas de estudiantes haciendo lo mismo en la
misma forma, ya sea en arte, matemdticas o geogra-
fia. Hemos ido de escuela en escuela y hemos visto
las mismas lecciones, podriamos haber cambiado a
los profesores y los estudiantes no habrian notado la
diferencia (Norris et al,, 1996, p.29).

En Colombia, por el contrario no existe un curriculo centra-
lizado y los contenidos se han proscrito de las normas técnicas
curriculares, atendiendo a los requerimientos de grupos de
presién, especialmente académicos, que ven en el curriculo
centralizado una forma de ataque a la autonomia de cétedra.
Al dar un vistazo a los lineamientos generales curriculares, a
los estandares de ciencias naturales (Ministerio de Educacion
Nacional, 2004b) o a la resolucién 2343 de 1996 (Ministerio
de Educacion Nacional, 1996), en la cual se presentan los
indicadores de logros para los diferentes niveles, el lector se
encuentra con imprecisas generalizaciones de “logros” que se
deben alcanzar y “competencias” que los estudiantes deben
desarrollar.

Lo anterior, sumado al ejercicio de la autonomia curricular
mal entendida y la falta de capacitacién para los maestros
en aspectos técnicos sobre disefio curricular, ha sido el caldo
de cultivo para la creacién de un sistema educativo cadtico,
donde cada institucién educativa y cada docente deciden fi-
nalmente lo que ensefian a sus estudiantes, segliin su leal
saber y entender. Tenemos, entonces, un sistema educativo
totalmente desalineado, en el cual el Ministerio de Educacion
disefia unos objetivos educativos abstractos y generales (lla-
mense logros, indicadores de logro, competencias, o estan-
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dares), por ser abstractos y generales los docentes los entien-
den e implementan a su manera, y finalmente los evalta un
consorcio formado por australianos, japoneses, holandeses y
norteamericanos. Si las pruebas SABER, o ICFES o PISA van a
ser el rasero de la calidad educativa en Colombia tal vez sea
hora de empezar a disefiar objetivos educativos especificos,
realistas y alcanzables, unificar los contenidos que reciben los
estudiantes vy, finalmente, alinear dichos contenidos con los
instrumentos de evaluacion.

No es el prop6sito hacer una evaluacion de los estandares
colombianos para el drea de ciencias. Basta con decir que
son diferentes para cada uno de los grados. Por tanto, los
estudiantes de 7° 8° 0 9° grado estarian en desventaja en
una prueba que técnicamente mide los conocimientos de 10°
grado, donde los contenidos y competencias son distintos. Si
a esto le sumamos que cada uno de los estudiantes pudo
estar expuesto a contenidos diferentes, definidos Ginicamente
por su profesor el examen PISA no pudo haber generado sino
confusion.

Aunque los factores técnicos anteriormente analizados pu-
dieron haber influenciado los resultados de la evaluacion PISA
2006, hay otros factores de tipo socio-historico que también
influyen en la experiencia de la escolaridad pero que tienden
a soslayarse en el debate educativo, y més aun si el horizonte
al que se mira se levanta sobre Europa o Norteamérica. La
razon para analizarlos es simple pero compleja a la vez: la
educacién no esta confinada a la didactica, a la pedagogfa, a
la administracion de exdmenes o a los contenidos tematicos;
en ésta también se incorporan asuntos sociales, culturales,
econdmicos, institucionales e historicos (Névoa & Yariv-Mas-
hal, 2003).

El “milagro” finlandés y el “fiasco” colombiano: ise
pueden comparar?

Desde el afio 2000, cuando Finlandia sorprendio al
mundo con el alto desempefio de sus estudiantes en el
programa de evaluacion internacional PISA, investigadores
y técnicos de todo el mundo, especialmente de paises en
via de desarrollo, han tratado de encontrar las razones de
lo que algunos han llamado “e/ milagro finlandés”. Inequi-
vocamente, en el debate publico se le ha atribuido el éxito
consecutivo de los estudiantes finlandeses en el examen
PISA a la excelencia de los maestros y a los programas de
formacion docente de alta calidad. Por ejemplo, explica el
jefe del equipo finlandés encargado de la administracion
de la prueba:

El alto desemperio de Finlandia es atribuible a toda
una red de factores interrelacionados, en la cual se en-
tremezclan los intereses particulares de los estudian-



tes, las oportunidades de aprendizaje ofrecidas por
la escuela, el apoyo y compromiso de los padres, y el
contexto social y cultural del aprendizaje y de todo el
sistema educativo (Vdlijérvi, Linnakyld, Kupari, Reinikai-
nen, & Arffman, 2002, p. 46).

Sin demeritar los factores anteriormente mencionados,
éstos se quedan cortos para explicar el “milagro finlandés”.
Hay elementos de la historia que son esenciales para enten-
der el sistema educativo y la experiencia de la escolaridad en
Finlandia. Estos factores incluyen su ubicacion geogréfica, la
mentalidad colectiva, el significado social de la educacién y el
estatus social y econdmico de sus maestros.

Varios investigadores coinciden en sefialar que debido a
su ubicacion geogréfica y a las guerras vividas la mentalidad
finlandesa se define como obediente, autoritaria y colecti-
vista (Alapuro, 1988; Klinge, 1997; Vehvildinen, 2002). Fin-
landia siempre ha sido una frontera entre oriente y occiden-
te. El estado finlandés se erigid bajo el manto del Imperio
Ruso durante el decimononico y esto se refleja no sélo en
la herencia genética sino también en sus tradiciones admi-
nistrativas y en el respeto a la autoridad representada en el
maestro. Por descripciones encontradas en la literatura, la
relacién maestro-estudiante se asemeja a la educacién ban-
caria, centrada en el maestro, que tanto se ha criticado en
estas latitudes y no es extrafio encontrar que al sistema edu-
cativo finlandés se le compare con naciones como Corea o
Japon (Lakaniemi, Rotkirch, & Stenius, 1995). Esta particula-

ridad de la relacion docente-dicente representa para algunos
investigadores una paradoja cuando se le mira a la luz de lo
que supuestamente se evaltia por medio del examen PISA.
Dice Simola (2005):

...El modelo futurista del estudiante representado en
el estudio de PISA parece apoyarse en el pasado...en
la sociedad agraria y preindustrial, en la ética de la
obediencia y subordinacion que diferencia a Finlandia
de otras sociedades modernas europeas. Esta parado-
ja lleva a preguntarse qué pasard con la ensefianza y
el aprendizaje en las escuelas finlandesas cuando los
maestros no crean mds en su mision tradicional de ser
ciudadanos modelos, transmisores de conocimientos y
en cambio se definan a si mismos como facilitadores,
tutores, y mentores; qué pasard cuando los estudiantes
finlandeses no acepten mds su posicién como apren-
dices (p.466).

Otro hecho historico que diferencia a Finlandia de sus ve-
cinos nordicos y de otros paises europeos es la experiencia
de varias guerras, incluida, la guerra civil de 1918, una de las
mads sangrientas en la historia moderna europea, en la que en
el lapso de tres meses 40.000 seres humanos perdieron la
vida (en una poblacién de menos de 3 millones de habitan-
tes). Este hecho es todavia un “trauma colectivo” (Ylikangas,
1993) por superar y recientemente se ha propuesto la confor-
macion de una Comision de la Verdad, con el fin de pasar esa
pagina de la historia finlandesa.

Figura 3. Tabla comparativa homicidios y desplazados internos.™

Homicidios (x 1000 hab.)
2.8

3.8
Desplazados (millones)

® Colombia ® Finlandia

62.7

Mientras que Finlandia superd hace 90 afios una guerra
civil que en tres meses extermind al 1.5% de su poblacién,
pero que sirvi6 para crear un Estado unificado que dos dé-
cadas mas tarde se enfrentarfa contra la avanzada Rusa , Co-
lombia no ha podido superar un conflicto interno que durante

60 afios ha desplazado de sus hogares a casi 4 millones de
colombianos (figura 3), que produce cada afio més victimas
que las perecieron durante toda la guerra civil finlandesa (fi-
gura 4) y que le ha costado al pafs, solo en los tltimos cinco
afios, $ 16,5 billones (El Tiempo, 2005).

13 Tabla de elaborada por el autor. Los datos sobre desplazamiento interno corresponden al afio 2006. Fuente: Internal Displacement Monitoring
Centre, 2007. Los datos sobre homicidios corresponden al afio 2004. Fuente: United Nations Office on Drugs and Crime, 2007.
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Figura 4. Principales causas de muerte en Colombia.™
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Un tercer factor que no puede ser esquivado cuando se
analiza la educacién en Finlandia es que este pais pertenece
al grupo de naciones europeas que llegaron tarde al proce-
so de industrializacion. A comienzos de 1950, el 70% de la
poblacion finlandesa vivia en zonas rurales y el 60% se des-
empefiaba en actividades agricolas; menos de 15 afios des-
pués, mitad de la poblacion vivia en las ciudades y el 32% se
desempefiaba en actividades industriales y de construccién
(Alapuro, Liikanen, Smeds, & Stenius, 1987).

El proceso tardio de industrializacion y el répido crecimien-
to en el sector de los servicios desemboco en un cambio
estructural en la sociedad finlandesa, lo que también se vio
reflejado en su sistema educativo. El caso finlandés también
puede ser visto como una versién comprimida y acelerada
del proceso global de masificacion educativa, bien sea que
fue uno de los ultimos paises europeos en establecer el ciclo
de educacion obligatoria y sélo hasta 1970 se implemento
un sistema formal de educacion (Meyer, Ramirez, & Soysal,
1992; Simola, 1993b). Todo esto sugiere que el éxito educati-
vo finlandés es histéricamente reciente.

Existen ademas dos aspectos que hacen dificil la compa-
racion entre Finlandia y Colombia: primero, la férrea defensa
de la educacion publica por parte del Estado y los padres de
familia; segundo, el estatus social y econémico sin parangén
que los maestros finlandeses disfrutan. La educacion primaria
y secundaria es gratuita para todos los estudiantes y la escue-
la ofrece seguro médico y almuerzo para todos los estudian-
tes. En el caso de la escuela primaria, ésta provee a todos los

estudiantes de transporte, textos escolares, materiales educa-
tivos y gastos para visitas de campo (Finnish National Board of
Education, 2004). Aunque existen algunas escuelas privadas,
la legislacion al respecto hace que la educacién privada sea
un negocio poco atractivo (Anon, 2001). La creacién de una
escuela privada requiere la aprobacién del Consejo del Esta-
do'® (Valtioneuvosto), el cual exige que la educacion debe ser
gratuita para los estudiantes y se deben ofrecer los mismos
beneficios que prestan las instituciones publicas sin costo al-
guno. Debido a esto, las escuelas privadas que existen en la
actualidad lo hacen con el fin de brindar educacion religiosa.

En un estudio realizado por el investigador Hannu Réty y
sus colegas se encontrd que el 86% de los padres estaban
“muy satisfechos” con la ensefianza impartida; 74% con la
colaboracion de los docentes, y 71% con la evaluacién (Réty,
Snellman, Méantysaari-Hetekorpi, & Vornanen, 1995). Estas
conclusiones fueron corroboradas posteriormente en un es-
tudio sobre la satisfaccion de los padres con el trabajo de los
docentes en los paises nordicos (Anon, 2001).

En Colombia, mientras tanto, a través de todo tipo de art-
ilugios juridicos, se ha debilitado el sistema publico educativo
en favor de corporaciones privadas. Por ejemplo, cada afio,
los padres de familia ven como sus ingresos desaparecen en
el mercado de los textos y Utiles escolares, un negocio que
"superd en el 2007 los 2 billones de pesos en ventas (5.400
millones de pesos diarios, en promedio)” (El Tiempo, 2008).
Otro ejemplo de politicas educativas desafortunadas es el
multimillonario sistema paralelo de educacion privada, a cos-

14 Fuente: Centro de Referencia Nacional sobre la Violencia. Instituto de Medicina Legal de Colombia.

15  Organo de gobierno encargado del poder ejecutivo.
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ta de los contribuyentes colombianos, que se conoce con el
nombre de Programa de Ampliacién de Cobertura. Este pro-
grama se ampara en el Decreto 4313 de 2004, segun el cual

los departamentos, distritos y municipios certificados po-
drdn celebrar contratos de [prestacion de servicio educati-
vo...con personas juridicas y naturales de derecho publico
o privado, de reconocida trayectoria e idoneidad en la
prestacion o promocion del servicio de educacion formal]
cuando se demuestre la insuficiencia para prestar el ser-
vicio educativo en los establecimientos educativos estata-
les de su jurisdiccion (Ministerio de Educacidn Nacional,
2004 Decreto 4313 de 2004, articulos 1y 2 ).

Una auditoria de la Universidad de Antioquia encontré que
durante los afios 2005 y 2006, en el Departamento de Antio-
quia, la Gobernacién e instituciones privadas celebraron con-
tratos bajo esta modalidad por un valor de 30 millones de do-
lares aproximadamente'® (Universidad de Antioquia, 2007).
{Por qué no se invirtid ese dinero en mejorar las “insuficien-
cias” de las instituciones educativas publicas, por ejemplo en
el mejoramiento y ampliacién de aulas, en la adquisiciéon de
textos y materiales educativos? Suponiendo que haya razones
valederas que justifiquen la decisién de entregar el dinero de
los contribuyentes a instituciones privadas, lo minimo que se
espera es que éstas presten el servicio educativo con total
“idoneidad", de acuerdo con el Decreto de marras. Empero,
entre otras cosas, la Universidad de Antioquia encontrd, que

[...en el 50% (n=195) de contratos auditados son eviden-
tes] los ...retrasos en los pagos [a los maestros], algunos
con mds de 15 meses, pagos inferiores a lo establecido
en el escalafén docente, entidades que no tienen ma-
teriales de trabgjo y [los maestros] deben subsidiar a la
entidad contratante de su salario junto con los padres de
familia, y en algunas entidades contratistas encontramos
ausencia de PEl en la institucion por tanto los docentes no
tienen marcos de referencia para desarrollar el servicio
que prestan (Universidad de Antioquia, 2007, p.65).

En lo que respecta a los materiales pedagdgicos, la Univer-
sidad de Antioquia encontro,

[Que los contratistas en el 60%(n=235) de los con-
tratos auditados...] no disponen de una biblioteca de
aula, entregan pocos textos de apoyo y material diddc-
tico complementario para alumnos, no disponen para
el profesor de guias metodoldgicas...y mucho menos
disponen de una biblioteca para el profesor. En algu-
nos casos el material pedagdgico existe, pero estd in-
completo, en otros son los estudiantes y los docentes

quienes han disefiado y desarrollado sus propios mate-
riales, en otros casos el material de apoyo pedagdgico
no estd al alcance de los nifios, y definitivamente los
estudiantes de cobertura no disponen de textos com-
plementarios de apoyo (p.69).

Aunque en todos los aspectos auditados existen falencias,
hay uno que llama la atencion por su importancia y por ser el
mas abandonado: la infraestructura educativa. Los auditores
de la Universidad de Antioquia encontraron que:

...el mayor porcentaje de no conformidades lo tiene el
ftem de infraestructura educativa con el 64% (n=251)
lo que a este equipo auditor le permite inferir que entre
los contratistas pareciera existir un estado de incerti-
dumbre permanente, pues no tienen una sola insta-
lacion propia donde se desarrolle el Proyecto Educa-
tivo Institucional salvo, para algunos contratistas, sus
instalaciones administrativas....Lo que es mds grave,
en este caso, es que hemos visto espacios... donde el
acto educativo...se desarrolla entre la precariedad y la
indignidad (p.70, itdlicas anadidas).

{Como se explica que los contratistas privados puedan
prestar el servicio educativo sin tener instalaciones propias?
El mismo Decreto establecié que las entidades territoriales
podrian

...aportar su infraestructura fisica, docente y adminis-
trativa o alguna de ellas y el contratista por su parte,
su capacidad de administracién, direccién, coordina-
cién y organizacién del servido educativo, brindando
la correspondiente orientacién pedagdgica... (Decreto
4313 de 2004, Articulo 13).

Es decir, no sélo prestan el servicio ineficientemente en
condiciones de “precariedad e indignidad”, sino que ademas
se les puso a disposicion bienes publicos para que puedan
desarrollar su actividad privada con &nimo de lucro.

Un claro sintoma del estatus, respeto y aprecio por la profe-
sién docente, es la popularidad de la ensefianza como carrera
profesional (Jussila & Saari, 2000). De acuerdo con una en-
cuesta reciente entre estudiantes de Ultimo afio que aspira-
ban a entrar a la universidad, la docencia punteaba como la
profesion preferida entre los jévenes finlandeses por encima
de carreras como medicina, derecho, sicologia, ingenieria o pe-
riodismo (Helsingin Sanomat, 2004). Empero, como lo sefiala
el investigador Rinne, (1988) (Rinne, 1988) el camino hacia el
reconocimiento profesional y econdmico de la educacién por
parte de la sociedad y el establecimiento ha sido una lucha de

16  Exactamente, COLS 59,630,153,540.00
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largo aliento, en la que los maestros han sido los principales
actores. En 1890 los maestros ya exigfan que su capacitacion
se impartiese a nivel universitario y antes de la Segunda Gue-
rra Mundial habia méas maestros de primaria con calificaciones
post secundarias en Finlandia que en cualquier otro pais del
mundo (Halila, 1950). El culmen de la profesionalizacién de la
carrera docente y su adopcién como disciplina académica se
dio en 1979, cuando se establecio el grado de maestria como
el tnico valido para ejercer la docencia en la escuela primaria
(Simola, 1993a; Webb et al., 2004). La importancia de la pro-
fesion docente en Finlandia se resume de la siguiente manera:

Los maestros se convirtieron en profesionales altamente
especializados. . .aliados de confianza del Estado y miem-
bros de la elite econdmica y polftica. La sociedad tomd
conciencia de que Unicamente a través de la educacion
es posible ascender la escalera social y de mantener su
posicion. Los profesores se convirtieron en jueces capaces
de determinar futuro de nuestros hijos. Este derecho ha
sido reconocido tanto por Estado como por los padres de
familia (Rinne, 1988, p.440, itdlicas afiadidas).

No hay punto de comparacién con la manera como se
entiende, define, y recompensa la profesién docente en Co-
lombia. La realidad habla por si sola.

Prioridades para el desarrollo

Ya para concluir, es bueno llamar la atencion sobre un detalle
que se evita mencionar en el debate sobre calidad educativa.
Este tiene que ver con las prioridades estatales, representadas
en sus inversiones sociales. Después de todo, puede que el bajo
desempefio de los estudiantes colombianos en evaluaciones de
ciencias sea el reflejo de la negligencia inveterada por parte de
los diferentes gobiernos por este aspecto central del desarrollo.
Al comparar las inversiones de los dos paises se observa que
mientras en el periodo 20022005 Finlandia destino el 3.46%
del PIB para investigacion y desarrollo, el gobierno colombiano
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destiné el 0.16% en el mismo periodo. En el caso de la inversion
en educacion, las diferencias entre los dos paises también son
claras: mientras Finlandia destina el 6.5% del PIB a gastos en
educacién (UNDP, 2007) Colombia el 3.11%. De acuerdo con el
informe reciente de la Procuraduria General de la Nacion (2006),
en el periodo 1995-2001 el gasto en educacion preescolar, ba-
sica y media como porcentaje del PIB paso de 2.39% a 3.44%.
Sin embargo, en los afios siguientes se disminuyd continuamen-
te la participacion siendo de 3.30% en 2002, de 3.19% en 2003
y de 3.119% en 2004. Senala el informe del procurador:

El gasto nacional promedio por alumno de educacion
preescolar, bdsica y media, en pesos constantes de
2003, crece entre 1995 y 2001 al pasar de §794.720
a $1.061.804. En los arios 2002 y 2003 desciende y en
2004 presenta un ligero ascenso sin llegar a recuperar el
valor de 2001 pues apenas alcanza la cifra de $962.468
(Procuraduria General de la Nacidn, 2006, p.24).

Y los esfuerzos para reducir los recursos para la educa-
cion publica no ceden. Por ejemplo, la inversion del Estado
en educacion preescolar, basica y media disminuyd como
consecuencia del Acto Legislativo 001 de 2001 que modifico
la Constitucion para realizar ajustes en la distribucion de re-
cursos financieros, mediante la creaciéon del Sistema General
de Participaciones vy, recientemente, el acto legislativo 004
de 2007 cambio la metodologia para girar recursos financie-
ros a las regiones (conocidos como transferencias), lo que
conllevara a una reduccién de los recursos para financiar la
educacion publica entre 400 y 500 mil millones de pesos
por afo hasta el 2017. De acuerdo con el diario EI Tiempo
“las perdidas equivaldrian a que durante un afio en Bogota no
se podrian hacer nuevas inversiones” (El Tiempo, 2007a). El
mismo diario informa: “la constitucion dijo que de 100 pesos,
hay que coger 60 para la nacién y 40 para las regiones. Con la
reforma a la ley de transferencias, la nacién quedaria con 72
y las regiones con 28. Esto significa 20 billones menos para la
educacion de hoy al 2016" (23 de mayo, 2007).

\

B/

/
'

1
i
- ‘ t |

— Alberto Motta —

Mientras Finlandia destina 6.5% del PIB a gastos en Educacién Colombia destina 3.11%
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£Qué se esta gestando en los centros de Investigacion y de pensamiento Colombianos?

Como se decia anteriormente, la educacion finlandesa no se
confina a la didactica, a la pedagogfa, a la administracion de exa-
menes o a los contenidos teméticos; en esta también se incor-
poran asuntos sociales, culturales, institucionales, econdmicos e
historicos que pueden explicar la actitud de los ciudadanos hacia
la educacion y por ende el desempefio de sus estudiantes en
pruebas evaluativas. Son estos factores los que hacen que se sea
fisicamente imposible para Colombia desarrollarse de la misma
forma que Finlandia o cualquier otro pafs.

Y no tiene por qué ser asi. No es humanamente desea-
ble. Intentar hacerlo seria desconocer las bases sociales y
culturales que nos definen como nacion. Debe haber otra
clase de desarrollo, otro camino a seguir, otra definicion
de progreso, otra definicién de calidad educativa que no
sea la comparacion con los paises mas ricos y podero-
sos. No se estd abogando por un seudo desarrollo o por
el subdesarrollo. Sélo por un desarrollo distinto. Que se
compadezca de nuestras individualidades como nacion.
{Cuéles son las posibilidades? {Qué se esta gestando en
los centros de investigacion y de pensamiento colombia-
nos? {Cémo nos afecta? {Tenemos como colombianos
la potestad de identificar este nuevo futuro? Tal vez los
estudiantes colombianos no sean analfabetos cientificos
como despectiva y desatinadamente los llamo E/ Tiempo.
Tal vez los maestros no sean mediocres. Tal vez hacen su
mejor esfuerzo en medio de la indignidad y la precarie-
dad. Tal vez la escala con que se les mide no se corres-
ponde con nuestra realidad.
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Los vestigios del mundo en el Cerebro

Edilberto Lasso Cdrdenas”

Neurocientl’ficos, neurobidlogos y neurdlogos no cesan
en su afan por desentrafiar cada misterio que oculta una
red neuronal, un hemisferio o el l6bulo frontal del cerebro.
Cuidadosamente se adentran, con el escalpelo critico, al
interior de este particular érgano procurando dejar senta-
do un sinnimero de dudas e interrogantes alrededor de
su estructura y funcionamiento. Lamentablemente, en las
arduas indagaciones, estos estudiosos han encontrado en
el cerebro, no precisamente, episodios gratos sino unas
cuantas marcas fruto de ultrajes, lesiones y heridas ocasio-
nadas por la violencia. Las variadas practicas de crueldad
-una masacre, un secuestro, una desaparicion forzada, una
tortura o un asesinato- parecen haber desbordado y mo-
dificado, para siempre, la estructura del cerebro tanto de
las victimas como de los victimarios. Los traumas neuro-
nales sufridos por éstos van a incidir necesariamente en
su conciencia como en las relaciones que establezcan con
proximos y lejanos. La responsabilidad o el juicio moral que
se les pueda endilgar por sus decisiones y opciones, parti-
cularmente de las personas indefensas, que han soportado
un acto ignominioso, no pueden estar sujetas al capricho
de una moral casuistica, conductista e instrumental sino

que amerita de la sociedad sensatez, reflexion, compren-
sién y especial cuidado.

Cientificos como Maggie Schauer, Frank Neuner y Thomas
Elbert' (2004) efectuaron una serie de investigaciones sobre

El mundo sigue dejando sus huellas en el
cerebro. Lastimosamente muchas de ellas
estdn afligiendo considerablemente, y de

modo particular, el cerebro de las personas
victimas de la violencia. Los neurocientificos
han comprobado una serie de traumas

y lesiones neuronales en este particular

drgano que han hecho dificil su tratamiento
(terapias) o su recuperacion

Licenciado en Filosofia, Magister en Educacion de la Pontificia Universidad Javeriana, Especialista en Pedagogia de los Valores y Desarrollo del

Pensamiento, Docente del Colegio San Bartolomé La Merced. Profesor Fundacion Universitaria Luis Amigo, Bogotd, D.C.
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1 Schauer, Maggie y otros (2004). “Secuelas de las guerras civiles”. En: Revista Mente y cerebro. Numero 8 (Jul/Sep). Barcelona. Prensa cientifica. pp. 69-73.
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las perturbaciones psiquicas que han padecido los refugiados
de Gulu, capital del distrito al norte de Uganda, en Africa, ex-
puestos al terror de las guerras civiles acaecidas en los afios
recientes. Al inquirir por la génesis de los traumas psiquicos
encontraron que el encéfalo de las victimas de la violencia no
almacenaba un recuerdo hilvanado sino escenas aisladas y
fragmentadas desgarradas del contexto debido al estrés emo-
cional vivido durante el episodio cruel. Asimismo identificaron
las secuelas, lesiones cerebrales, traumas neuronales y el sin-
drome por estrés postraumatico que el terrorismo o la guerra
dejo en los desterrados, lo que les llevd entonces a proponer
algunas terapias o ayudas —"terapia de exposicién narrativa”,
protesis neuronales, reforzamientos artificiales e incluso tera-
pias genéticas- que aliviaran, curaran y recuperaran heridas
internas y externas, la estabilidad psiquica, las funciones del
cerebro o la capacidad para que el afligido pudiera dirigir arti-
ficialmente los movimientos de sus manos.

Los cincuenta afios de conflicto armado en Colombia con-
tinan incidiendo irreversiblemente, y sin contencion alguna,
en los cerebros de poblaciones, viudas, huérfanos y demés
afectados ya sea directa o indirectamente por tan abruptas
rupturas, tan prolongados duelos, tan insoportables dolores y

* Educacion y Cultura

tan angustiantes miedos que les ha acarreado gravisimas con-
secuencias psicosociales. Se ha demostrado que las victimas
incrementaron o agudizaron la inseguridad afectiva; enmude-
cieron la palabra y el reclamo de reparacion; evitaron todo en-
cuentro colectivo e internalizaron la indiferencia, la negacion
de siy la dependencia.

La neurdloga Susan Greenfield? (2002) hace alusion, en
sus pesquisas sobre el cerebro, a la modificabilidad cerebral
de varios soldados norteamericanos que participaron en la
guerra de Vietnam. Esta cientifica comprobd que una vez los
soldados llegaron a casa tras esa guerra, empezaron a aflorar,
en ellos, una serie de consecuencias nefastas para su vida
personal, familiar y comunitaria. Algunos perdieron ciertas ha-
bilidades sociales; a otros, la guerra les arrebatd la bondad;
muchas vidas se desmoronaron; el sin sentido invadié a no
pocos; en otros se anulo la capacidad de optar y de hacer
planes; hay quienes decidieron aislarse, y que, por lo mismo,
perdieron el contacto con ellos mismos y con los demas. Gre-
enfield probarfa entonces que la estructura del cerebro de
estos soldados habfa cambiado irremediablemente.

Contrario a lo que en el comun se suele creer, el cerebro
no esta disenado para subsistir por si, distante de la cultura,
ni para encontrar sentido por si, ajeno a las pretensiones del
sujeto. No es un drgano inmune al contacto con el contexto.
Tampoco es un ente fijo dado que acttia autosuficientemente
y en el vacio. Al contrario, el cerebro es flexible, dindmico y
evoluciona acorde con las conexiones neuronales o sinapsis
que el sujeto logre establecer conveniente y significativamen-
te con el mundo. Lo importante es que se habitte a transitar,
no en una realidad mondtona, unilateral y violenta sino en
escenarios multiples en los que sea posible tejer, creativa y
civilizadamente sentidos diversos gracias a: la configuracion
tensionante de mi yo, la ventilacion renovada de los hitos fa-
miliares, la viabilidad de las narraciones, que se promueven
en el aula, para tejer mejores formas de habitar el mundo, y, la
comunicacion y asimilacion tanto de las mas disimiles memo-
rias como de las convicciones més singulares de las culturas.

Varios estudiosos del cerebro estan empefados en pro-
vocar, a través de la presentacién abierta de sus interrogan-
tes, mds preguntas que respuestas, mas dudas que certezas.
Sus rigurosas investigaciones y sus arduos experimentos van
a contribuir, en un primer momento, a derrumbar mitos, a
desmantelar prejuicios y a generar hipdtesis mas confiables
dadas la complejidad de las redes neuronales, la evolucion
y el funcionamiento del cerebro. En un segundo momento,
va a facilitar mecanismos que conduzcan establecer una in-
teraccién més afortunada entre el cerebro y el mundo, y en
un tercer momento, va a animar el debate respecto a la res-

2 Greenfield, Susan. (2002) Primero entre iguales. Desarrollo mental. Fenémenos cerebrales. Todo sobre el cerebro. Videos. BBC.
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ponsabilidad moral de las acciones de sujetos expuestos a
estimulos atroces.

En el caso de Michael Pauen® (2002), las inquietudes que
esboza estén relacionadas con la ética y el cerebro: icuénta
libertad nos deja el cerebro? Si todas nuestras decisiones de-
penden de nociones de valor que se encuentran determinadas
en el cerebro ésomos hombres libres o marionetas? Benjamin
Libet, citado por Michael Esfeld y Michael Herzog,* (2006)
sugiere las propias: {inicia en el cerebro una accién antes de
ejecutarse? (Es el libre albedrio tan sélo una ilusion? De igual
modo Gerhard Roth interroga: {cdmo saben los neurobidlogos
de qué manera determinados estados de conciencia depen-
den de la actividad de ciertas estructuras del cerebro?

En este sentido Susan Greenfield, en sus estudios sobre el
cerebro y las entrevistas que realizo con varios cientificos, deja
entrever algunos interrogantes que persisten en sus investiga-
ciones: {cdmo generan conciencia las células del cerebro? Yo
le ordeno al cerebro para que haga o es el cerebro el que orde-
na las acciones? (Entra primero el cerebro en funcionamiento
o0 es usted quien lo hace? {Podemos hablar de la moral en
términos neurobioldgicos? (Nuestra capacidad moral es fruto
de los complejos mecanismos neuronales que se producen en
el cerebro? {Todo lo que vemos lo construimos en el cerebro?
{Somos lo que es nuestro cerebro? {Nuestros actos estan de-
terminados por la fisiologfa del cerebro? (Dénde se encuentra
en el cerebro las emociones, los juicios y los razonamientos
morales? {Se cierne sobre la humanidad un relativismo moral?
{Todos los cerebros poseen la sorprendente flexibilidad? El te-
rror puede cambiar la estructura del cerebro? {Hasta dénde
somos responsables de nuestras acciones si no somos cons-
cientes de la modificabilidad del cerebro por el impacto de la
violencia -debido a una lesion, una epilepsia o un trauma-? Es-
tos dos ultimos interrogante es similar a la cuestion que presen-
tan Paul Hoff y Steve Klimchak>(2005): {qué tanta voluntad del
hombre es libre si el pensamiento y sentimiento del actuante
estén limitados y coartados, por ejemplo, por una enfermedad
mental, la drogadiccidn o un arrebato pasional?

De otra parte Verena Ahne® (2007) pone en evidencia, en
sus interrogaciones, la tensién que representa la implantacion
de un chip en el cerebro: {deja un ser humano de serlo, si se
sustituyen o modifican partes de su cuerpo, en particular de
su cerebro por implantes artificiales? {Amenazan su autono-

mia? {Se ajusta a la ética el reforzamiento artificial de los hu-
manos? Esta autora avizora una duda respecto a la incidencia
ética que representarfa el hecho que los parapléjicos podrén
volver a caminar gracias a un chip implantado en el cerebro
-preparado para “leer los pensamientos”-: Lcomo medir la res-
ponsabilidad de una accién moral en un individuo sometido,
por razones médicas, a una protesis neuronal?

En igual sentido Frank W. Ohl y Henning Scheich” (2007)
inquieren: {cambiarfa la personalidad de un ser humano des-
pués de implantarle una prétesis en el cerebro -un chip en
la cabeza-? {En qué momento se cruza el umbral més alla
del cual, un recambio artificial de mi "hardware” bioldgico
cambiard mi Yo? La revista Mente y Cerebro, al tratar un asun-

— Alberto Motta —

Las variadas prdcticas de crueldad parecen haber desbordado y modi-
ficado, para siempre, la estructura del cerebro tanto de victimas como
de victimarios - tambien en Colombia desplazada.

3 Pauen, Michael (2002). “Cerebro y libre albedrio”. En: Revista Mente y cerebro. Ndmero 1 (Oct/Dic). Barcelona. Prensa cientifica. pp. 64-70.
4 Esfeld, Michael y Herzog, Michael (2006). “Acotaciones epistemoldgicas al problema mente-cerebro”. En: Revista Mente y cerebro. Niumero 20

(Sep/Oct). Barcelona. Prensa cientifica. pp. 26-29.

5 Hoff, Paul y Klimchak (2005). “Libertad y enjuiciamiento criminal”. En: Revista Mente y cerebro. Ndmero 10 (Jan/Feb). Barcelona. Prensa cienti-

fica. pp. 14-18.

6 Ahne, Verena (2007). “Neuroprdtesis”. En: Revista Mente y cerebro. Numero 22 (Jan/Feb). Barcelona. Prensa cientifica. pp. 33-39.
7 Ohl, Frank W. y Scheich, Henning (2007). “Neuroprétesis interactivas”. En: Revista Mente y cerebro. Nimero 25 (Jul/Aug). Barcelona. Prensa

cientifica. pp. 33-35.
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to relacionado con el cerebro le
traslada una inquietud a un cienti-
fico: {cudles son las posibilidades
de intervencion en el cerebro?
{Qué efectos mentales pueden
conseguir los implantes neuro-
nales o los neuroférmacos? Es-
ther Manchefio Macid y Minerva
Jiménez y Ribotta® (2005) llaman
la atencion sobre la regeneracién
de neuronas: (es factible reparar
el cerebro con progenitores neu-
ronales? Por su parte Metzinger
pregunta (el cerebro esté prepa-
rado para hacer frente a miles de
estimulos que lo invade los me-
dios de comunicacién? Este autor
emplea la “neurotécnica” para
medir la repercusion de los me-
dios de comunicacién en el cere-
bro. Considera que los entornos
medidticos, que creamos para
nosotros mismos, podrian reves-
tir una amenaza mucho mayor que la simple manipulacion
farmacoldgica. De momento, contintia deliberando el autor
en mencion, vivimos en mundos mediéticos artificiales, para
los que el cerebro humano no esté dptimamente preparado.

A tenor de lo anterior, resulta complejo emitir un argu-
mento o una respuesta concluyente concerniente a la inci-
dencia de la violencia en el cerebro. Igualmente es compli-
cado formular un juicio sobre una accion moral que ejecute
una persona, simplemente por los efectos externos de sus
acciones, pues {Como establecer la libertad y la responsa-
bilidad moral de ésta si estd perturbada por un problema
genético, una lesion del lébulo frontal, un implante artificial
o un acto cruelEn qué sentido podria asegurarse que el su-
jeto, que se encuentra en circunstancias traumaticas, cuenta
0 no con todas las facultades para sopesar decisiones, elegir
criterios, prever consecuencias y discernir opciones?

A los afectados, por lesiones cerebrales o traumas severos
causados por la violencia, les son negadas toda posibilidad de
aparicién. Su sola presencia perturba e incomoda la supuesta
“normalidad mental” de la mayor parte de la sociedad. Este
hecho se visibiliza en los individuos que, como lo sefiala Al-
bert Camus, en La Peste, son arrojados, sin transicion, al mas
denso silencio de la tierra. Ahi en un manicomio, una clinica de
reposo o una cércel concluye nefasta y prematuramente una
vida. Pese a estas condiciones adversas, algunas instituciones
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v

Al Estado le urge ocuparse del bienestar de las personas afectadas por la violencia.

prosiguen en su compromiso de restaurar y reeducar personas
que lo requieran. Este denodado sentido por lo humano se
asemeja a la mirada altruista de Fedor Dostoievski, y que apa-
rece en Los hermanos Karamazov, por rehabilitar al individuo
destruido, aplastado por el injusto yugo de las circunstancias,
del estancamiento secular y de los prejuicios sociales.

Més alld de abogar por un relativismo ético que pueda con-
ducir a un permisivismo moral 0 a una impunidad rampante
frente a la ley, o de otorgarle, al individuo via libre para justifi-
car sus acciones crueles y de lesa humanidad, el Estado debe
velar por el cuidado psiquico como por la higiene psiquica
de los ciudadanos, apartado, desde luego, de todo aquello
que suene a la simple “medicalizacion” de los problemas que,
mas bien, en muchos casos, tienen una causa politica. Al Esta-
do le urge igualmente ocuparse del bienestar de las personas
afectadas por la violencia. Las terapias o ayudas que brinde
suficientemente deben tener presente las particularidades
sociales, culturales y temporales de las personas y colecti-
vidades. Para tal fin, los peritos que estén a su cargo tienen
que contar con las condiciones necesarias para pensar, pro-
poner y ejecutar las estrategias pertinentes a los afligidos. La
respectiva sistematizacion de los acompafiamientos y apoyos
permitird que los avances, tropiezos y retos de estos esfuer-
z0s intencionados estén caracterizados por la explicitacion y
la memoria sin dar lugar a simples asistencias, por lo general,
atemporales, ahistoricas e improvisadas.

8 Mancherio Macid, Esther y otro (2005). “Es posible la reparacién del cerebro?”. En: Revista Mente y cerebro. Nimero 15 (Nov/Dec). Barcelona.

Prensa cientifica. pp. 35-38.
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A la educacion le corresponde, en buena medida, realizar
ingentes esfuerzos tendientes a modificar las redes neuro-
nales de los aprendices. Las conexiones sindpticas deben
reforzarse para que en el sujeto se mantenga vivo el espiritu
de asombro, la curiosidad por la pregunta, la motivacion por
la indagacion cooperativa, la creatividad para jugar con las
palabras, el riesgo para armar y desarmar hipotesis, la capa-
cidad de admiracién que suscita la naturaleza y la pausa inte-
rior para tomar decisiones mas discernidas. Esto sera posible
en la medida en que el aula se convierta en el escenario
propicio donde vehiculen las multivocas voces, produccio-
nes y concepciones de mundo, esto es, respeto y valor que
representa para un grupo no solamente el consenso sino el
disenso, serenidad para aceptar que el otro tiene, en varios
momentos, un argumento mds convincente y sensato que
el propio, disposicion para callar, escuchar y hablar oportu-
namente y, actitud para ceder, negociar y reconocer tanto
las fortalezas como las debilidades y ambigtiedades. En de-
finitiva la plasticidad del cerebro del sujeto conlleva a que
éste permanentemente se identifique y se desidentifique,
fruto de la habilidad que tiene para aprender y desaprender
constantes.
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Nada fdcil resultaré examinar las
acciones morales de las victimas
perturbadas considerablemente por la
violencia, en su conciencia y su libertad.
A la sociedad y al Estado les compete
comprender, acoger y velar por el
cuidado psiquico de sus ciudadanos.
A los dos les estd confiada la creacion
de las condiciones propicias que
conduzcan a modificar las redes
neuronales de los afectados, gracias
al aporte razonable de la educacidn
al momento de favorecer, en el
aula, la convivencia, no en espacios
homogéneos y monoldgicos, sino en
escenarios enriquecedores y multivocos.
Los aprendices tienen que contar con
las facultades y medios para imaginar
mundos mds habitables por todos,
en los que sea posible construir

cavilizadamente mi yo y la colectividad
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de constructivismo en la educacion
colombiana: Estudio bibliométrico de
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1. Introduccién afos de publicacion de la revista “Educacién y Cultura”. Se ex-

ponen los resultados de un periodo considerado central para la

E educacion colombiana, llamado en esta investigacion “Periodo

ste articulo presenta un apartado de la de la investigacién ~ de Reforma”, que comprende los afios de 1991 a 1995. Este

que se viene desarrollando entorno a las concepciones de cons-  periodo se considera como la preparacion de la reforma con la
tructivismo, sus transformaciones y énfasis a lo largo de veintin ~ Constitucién de 1991 y su concrecion en 1994, con la ley 115.

1 Profesorafr la Universidad Tecnoldgica de Pereira; Psicéloga de la Universidad de Manizales (1986); Licenciada en Educacion Especial Universi-
dad de Manizales (1995); Magister en Pedagogia y Desarrollo Humano CINDE. Actualmente: Aspirante a Doctora en Psicologia de la Educacién
de la Universidad de Barcelona. Correo Electrénico: marthac63@hotmail.com

2 Este es un apartado de la tesis doctoral “Concepciones de constructivismo en la educacion colombiana: un estudio bibliométrico y de contenido de
la revista educacién y cultura de FECODE (1984-2005)", en el marco del doctorado en Psicologia de la Educacion de la Universidad de Barcelona.
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Dos razones marcan el interés de este tipo de investi-
gacion. La primera surge a partir de las investigaciones que
analizan la tradicion, la perspectiva histoérica y el flujo de
conocimiento acerca de un determinado saber a través de
revistas, mediante estudios de caracter bibliométrico. La se-
gunda emerge de la importancia de la propia revista dentro
del contexto educativo colombiano.

En cuanto a la primera, los estudios de caracter bibliométri-
co han demostrado como las revistas de difusion y cientificas,
juegan un papel protagonico en el surgimiento, la institucio-
nalizacion, los procesos de consolidacién social e intelectual
y la visibilidad académica, politica y publica de las redes co-
municativas acerca de un campo del saber, de tal manera,
que a través del estudio de una revista, puede analizarse la
tradicion, la perspectiva histérica y el flujo de conocimiento
acerca de un determinado saber.

Para este caso se eligié el constructivismo como campo de
saber debido a la relevancia que tom¢ a partir de la década de
los noventa su discusion tedrica y la puesta en préctica de sus
principios en el aula en nuestro pais, en lo que parece ser un
proceso de auge, pero igualmente las criticas que surgieron
de sus interpretaciones y puesta en marcha, en lo que puede
ser un proceso de declive. Es asi cdmo el andlisis del corpus?
dedicado explicita o implicitamente al constructivismo, puede
darnos elementos para analizar lo que pasé en la educacion
colombiana.

Especificamente, en el andlisis bibliométrico de la revista
“Educacion y Cultura” se mide la productividad de los au-
tores que abordan el constructivismo, el impacto de las co-
rrientes internas y externas en la configuracion de este saber,
las continuidades y rupturas que configuran su tradicion, y el
cambio vy las relaciones interdisciplinarias que se evidencian
en el corpus de andlisis. De otro lado, este andlisis da cuenta
del significado que dan los autores al constructivismo, temati-
ca que se trabaja a través del andlisis de contenido.

La segunda razon del interés de esta investigacion ra-
dica precisamente, en la importancia de la revista en el
contexto educativo colombiano. Se elige “Educacion y
Cultura” porque es la publicacion periddica de mayor im-
plantacion entre los maestros colombianos; porque en ella
escriben maestros y diferentes profesionales interesados
en la educacion, que plasman en las revista sus reflexiones
tedricas y sus experiencias en la practica pedagogica y en
investigacion; porque surge de la necesidad de que sean

los mismos maestros quienes escriban acerca de como
piensan la educacién y como hacen o llevan a cabo pro-
puestas dentro del aula. Por tanto, se considera que con su
andlisis se puede construir la radiografia de lo que ha sig-
nificado el constructivismo para la educacion colombiana,
en el periodo considerado. Por ello, no se elige una revista
especializada en psicologia o en psicologia educativa, ya
que el interés no esta en saber que producen, desarrollan o
consumen los psicélogos respecto al constructivismo, sino
mas bien saber qué producen y consumen los maestros o
profesionales interesados en educacion. Por consiguiente,
la revista representa un instrumento de medida y anélisis
que permite saber cdmo se constituyo, desarrolld, cudles
han sido las rupturas, énfasis e incidencia del constructivis-
mo en la educacion colombiana.* Como ya se ha sefialado
se utiliza una metodologia de caracter bibliométrico y otra
de anélisis de contenido.

La bibliometria aporta datos de caracter cuantitativo acerca
de dos ejes. El primero es el de los autores de los articulos,
con el fin de dar cuenta de quiénes escriben de construc-
tivismo, de qué tipo de constructivismo hablan, desde qué
perspectiva disciplinar y nivel educativo lo hacen, cuéles son
sus propuestas a nivel educativo y qué redes de comunica-
cion se entretejen entre los autores. El segundo eje esta el
de las fuentes en las que los autores de los articulos, lo cual
implica caracterizar la bibliografia utilizada para saber qué re-
ferentes teoricos apoyan los argumentos -es decir, el impacto
de las corrientes internas y externas-, qué disciplinas apoyan
el discurso constructivista, es decir, entre la recepcién vy la
produccion acerca del constructivismo.

Respecto al andlisis de contenido, se busca descubrir la
significacidn de constructivismo en cada uno de los articulos
y en el corpus en general, de tal manera que se establezcan
los ejes argumentales de la revista en el periodo de andlisis
y en la totalidad del periodo de estudio. En general, con el
analisis de contenido se establece un perfil analitico de los
articulos.

La revista ha sido descargada en su totalidad en la base
de datos Access. Incluye todos los datos pertinentes a los
autores de los articulos y los pertinentes a la bibliografia o
referencias utilizadas. La totalidad de los datos constituyen
el insumo para el andlisis bibliométrico. Mientras que para
el andlisis de contenido soélo se toman los articulos perte-
necientes al corpus, dado el interés de la investigacion. En
resumen, ambas metodologias permiten configurar de ma-

3 Se entiende el corpus de investigacién como aquellos articulos que de manera explicita en el titulo o en algunos de los apartados asumen o discu-
ten el constructivismo y los que de manera implicita (por las citas que los sustentan o por los principios planteados) aluden al constructivismo.

4 Sin embargo es necesario precisar que para todo el proceso investigativo, se contrastan los hallazgos con otros documentos emanados del
Ministerio de Educacion Nacional y de autores que publican sobre constructivismo en la revista.
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nera histdrica y arqueoldgica lo que ha significado el cons-
tructivismo, tal como ha sido transmitido a los maestros co-
lombianos.

2. Concepciones de constructivismo: breve ubicacion
conceptual

Para hacer el andlisis se parte de unas categorfas previa-
mente establecidas que permiten ubicar cada articulo del
corpus, es decir, los articulos se ubican en uno de los tipos
de constructivismo que la comunidad académica que inves-
tiga en el 4rea ha establecido y desde alli se hace un anali-
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sis de contenido cuantitativo, que da cuenta de la cantidad
de articulos en cada tipo de constructivismo y también se
hace un andlisis cualitativo de cémo entienden los autores el
constructivismo que argumentan. Para ello, se precisan tres
tipos de constructivismo: el epistemoldgico, el psicoldgico
y el educativo, con sus énfasis o particularidades, los ejes
argumentativos pueden encontrarse en Pozo (1997), Carre-
tero (1997), Delval (1997), Castorina (2000), Coll (2004) y
Cubero (2005), entre otros.

El siguiente mapa esquematiza la perspectiva tedrica y las
categorfas derivadas para el andlisis. (Grafico 1)

GraficoN° 1
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CULTURAL _ SIGNIFICATIVO |
Y
AJ CONCEPCION
CONSTRUCCIONISMO CONTRUCTIVISTA
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2.1. Constructivismo epistemoldgico

El constructivismo epistemoldgico es considerado como
una posicion filoséfica sobre cémo adquiere el conocimiento
el ser humano. En este sentido, el constructivismo se sittia
en una posicién relativista sobre la realidad, que considera
que el conocimiento es una construccién subjetiva “en la que
la realidad deja de ser una entidad absoluta, como entidad
independiente o externa a nosotros mismos" (Cubero, 2005,
p. 16), y por tanto donde se concibe que el conocimiento no
estd en la realidad por si misma o en el sujeto cognoscente,
sino en las relaciones que se establecen entre ambos.
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Ahora bien, la postura relativista constructivista, no cuestiona
la existencia de una realidad material, sino la imposibilidad de co-
nocer la naturaleza tal cual es, afirmando que lo que se conoce
esté esencialmente en la interaccion del sujeto o de los sujetos
con la realidad o con otros sujetos. Sin embargo, en este aspecto
también existen diversos matices y por tanto diversas versiones
del constructivismo a nivel epistemoldgico, que tienen que ver
esencialmente con posiciones ontoldgicas sobre la existencia o
no de la realidad. De un lado tenemos posiciones que mantie-
nen una ontologfa de caracter realista, y de otro lado posiciones
que niegan la existencia de una realidad externa y objetiva dife-
rente a aquella que construyen los sujetos.



Entre las primeras, que combinarian una epistemologia
constructivista con una ontoldgica de caracter realista, encon-
tramos la epistemologia genética de Piaget y el constructi-
vismo historico-cultural de Vigotsky. Contraria a posturas de-
nominadas “realistas” como las anteriormente expuestas, se
encuentra, el construccionismo social (Gergen, 1995) cuyo
punto de partida no es la mente o los procesos subjetivos
del sujeto, ni tampoco la realidad externa, sino el flujo de las
interacciones posibilitadas por el lenguaje. Por ello, de lo que
se trata es de analizar las interacciones en las que se genera
el lenguaje y la comprension.

Por dltimo, tenemos el constructivismo radical defendido
por Ernest Von Glasersfeld (1996), que niega la posibilidad
de conocimiento de la realidad y sostiene que toda realidad
es totalmente subjetiva, sosteniendo que es una construccion
de la mente. Tanto el llamado constructivismo radical como
la epistemologia genética piagetiana, ponen el énfasis en las
construcciones individuales, lo que de ningin modo niega la
existencia de los otros, pero si les otorgan un papel secunda-
rio en la construccion de la realidad. En resumen podria decir-
se que, si bien los distintos tipos de constructivismo compar-
ten una posicidn “relativista”, en el momento en que ésta se
concreta en términos de explicaciones de quién es el sujeto
que conoce y como es que éste llega a conocer, aparecen
diversas posiciones respecto al valor y el peso de la realidad,
la caracterizacién del sujeto que conoce, sus mecanismos, y
el peso relativo de lo individual y lo social.

2.2. Constructivismo psicoldgico

En segundo lugar, se aborda el constructivismo psicolégi-
co, que centra sus explicaciones en el funcionamiento del psi-
quismo humano, desde la idea central de que los sujetos son
constructores activos de significados, sin embargo también
hay divergencias entre teorias distintas respecto a la naturale-
za individual o social de esta construccion. Asi, la explicacion
del constructivismo cognitivo sitéia el proceso de construc-
cion en el sujeto y tiende a considerarlo como un proceso
individual, interno y basicamente solitario, es el caso de la
perspectiva piagetiana, el cambio conceptual y el aprendiza-
je significativo. En cambio, el socio-constructivismo ve mds
bien la complementariedad del sujeto y el grupo social como
los sujetos de construccion, evidente en la postura historico
cultural de raices vigotskyanas. Aunque también se pueden
encontrar posiciones “sociales” extremas, que sitian comple-
tamente el proceso de construccion en el grupo social al cual
el individuo pertenece, como el socioconstruccionismo.

Estas posiciones se explicitan mucho més cuando se
concretan en procesos psicoldgicos como el aprendizaje y
desarrollo, entre otros, fundamentales para el constructivis-
mo educativo y las cuales han fundamentado muchos de

los cambios presentes en las aulas de clase. Es asi como
el constructivismo cognitivo cuando aborda el aprendizaje
ubica su énfasis en lo individual, como proceso que tiene
lugar en la mente de los estudiantes. Es en ella donde se
encuentran almacenados las representaciones del mundo
fisico y social, de tal manera que el aprendizaje consiste
basicamente en relacionar las informaciones y experiencias
nuevas con las representaciones existentes, para dar lugar
a un proceso interno de revision y modificacion represen-
tacional (Coll, 2004). El constructivismo social cercano al
construccionismo social, ubica los procesos de aprendizaje
en la interaccion que se establece entre los aprendices, de
tal manera que el aprendizaje se produce por medio de la
incorporacion del estudiante a una dindmica interactiva den-
tro de una comunidad. Los componentes de esta comuni-
dad comparten los conocimientos en el intercambio con los
otros (Cubero, 2005).

Una posicion intermedia o emergente, que pretende con-
ciliar los postulados relativos a la importancia tanto de los
factores individuales como sociales en los procesos de en-
sefianza y aprendizaje es aquella de orientacion socio-cul-
tural y de inspiracién en buena parte Vigotskyana, que sitta
la actividad mental constructiva del estudiante como clave
para los procesos de construccién de significados sobre los
contenidos escolares, y reconoce al mismo tiempo que este
proceso es indisociable de la actividad conjunta de profesores
y estudiantes, actividad que tiene como proposito el estudio
de los contenidos escolares (Coll, 2004).

Estas tres posiciones comparten la idea central de que es
posible explicar y mejorar los procesos educativos utilizando
y aplicando de manera adecuada las teorias psicoldgicas del
desarrollo y el aprendizaje. Sin embargo, el punto de quiebre
con respecto a esta idea esta en las marcadas divergencias en
cuanto a la manera en que utiliza y aplica dicho conocimien-
to para analizar, comprender y explicar la educacion escolar
(Coll, 1997, p. 109), lo cual se evidencia en el constructivismo
educativo.

2.3. Constructivismo educativo

El constructivismo educativo esta constituido por propues-
tas explicativas de los procesos educativos, o propuestas de
actuacion pedagogica y didactica, que tienen su origen en una
o varias teorfas constructivistas del desarrollo, aprendizaje o
de otros procesos psicologicos (Coll, 2004). Y se sustentan
en las tres posiciones abordadas en el constructivismo psi-
coldgico.

En las tres posiciones expuestas en el constructivismo psi-
coldgico podemos encontrar basicamente dos logicas: un uso
extrapolativo y un uso no extrapolativo o de interdependencia.
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El uso extrapolativo toma como punto de partida una o varias
teorfas psicoldgicas de referencia y las lleva de manera directa
a la educacién o a los contextos particulares de aula, desde la
concepcion de que el conocimiento psicoldgico por si mismo
aporta a mejorar los procesos educativos. Un ejemplo de ello
serfa trasladar los resultados provenientes de situaciones de
laboratorio propias de la investigacion psicoldgica para repli-
carlas en el aula de clase, o replicar las tareas piagetianas tal
cual fueron desarrolladas, para explicar el aprendizaje de un
determinado contenido escolar.

El uso no extrapolativo o de interdependencia implica, por
el contrario tomar como punto de partida las caracteristicas
del contexto educativo y preguntarse acerca de qué conoci-
miento psicoldgico es el relevante para la situacion educativa,
de tal manera que éste conocimiento es usado pensando de
manera reflexiva acerca de la educacién vy las situaciones es-
colares. Coll (1997) explicita de manera mas detallada éstas
l6gicas de uso, desde tres tipos de relaciones.

La primera es una ldgica extrapolativa que podemos lla-
mar “de una teoria". Consiste precisamente en tomar una
Unica teoria psicoldgica como punto de partida para analizar,
comprender y explicar los procesos educativos, con el argu-
mento de la potencialidad de ésta teorfa para intervenir en
el contexto educativo (Coll, 1997, p. 111). En esta relacion
se asume que el saber psicolégico tiene un mayor estatus
epistémico que el saber pedagogico; por tanto, se busca en
la teoria psicologica las explicaciones de lo que pasa a nivel
educativo y en consecuencia las mejores maneras de inter-
venir.

La segunda es una relacién también extrapolativa, pero
en este caso "de varias teorias o ecléctica”. Consiste en uti-
lizar de un conjunto de explicaciones que brindan diferentes
teorfas aquellos aspectos que tiene una mayor utilidad para
analizar, comprender y explicar los procesos educativos. Ge-
neralmente estas teorfas comparten un mismo paradigma
psicologico. Igual que en el caso de una teorfa, el punto de
partida es la superioridad del conocimiento psicoldgico para
explicar e intervenir en los procesos educativos.

La tercera es una relacion de interdependencia, donde
las teorfas son pensadas y utilizadas desde problematicas
propias de la educacion escolar, en un proceso reflexivo
que se pregunta por la naturaleza y funciones de la educa-
cién escolar. Este es el caso de la “concepcidn constructi-
vista de la ensefianza y el aprendizaje escolar”, propues-
ta por el autor, una concepcién que integra una serie de
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principios explicativos que, aunque tengan su origen en
diferentes teorias del desarrollo y el aprendizaje, son com-
patibles en la medida que comparten una visiéon construc-
tivista del funcionamiento psicoldgico de las personas, arti-
culdndolas a partir de una reflexién explicita sobre qué son,
qué funciones cumplen, y qué caracteristicas especificas
presentan las practicas educativas, y en particular las prac-
ticas educativas escolares, como contextos de desarrollo
y aprendizaje (Coll, 1997, p. 122). Lo que se quiere poner
de manifiesto con la distincion entre las relaciones de ex-
trapolacion o interdependencia de las teorias psicoldgicas
con respecto a la practica educativa, no es el uso de una
o varias teorias de referencia, sino el punto de partida para
su utilizacién, remarcando que la posicion de interdepen-
dencia se da si el punto de partida es el cuestionamiento
y el uso reflexivo del conocimiento psicologico acerca de
la educacion, considerando y tomando para su utilizacion
las caracteristicas especificas y distintivas de los contextos
escolares de ensefanza y aprendizaje.

3. Marco metodolégico

Se realizaron dos tipos de andlisis uno caracter bibliomé-
trico y otro de andlisis de contenido. Para el andlisis bibliomé-
trico, se utilizaron dos fichas bibliométricas®, una de autores
y otra de referencias bibliogréficas. Estas fueron procesadas a
través de unas bases de datos (Access), para obtener la infor-
macién documental que permitio identificar los autores y las
citas®. La base de datos permite dar cuenta de algunos indica-
dores sefialados por Spinak (1996) y Urbano (2004), como:
extension bibliométrica, indicadores de produccién, andlisis
de citas y redes académicas. Se establece como pardmetro
de referencia para el andlisis la totalidad del periodo Reforma,
para medir el peso de los articulos dedicados al constructivis-
mo, el peso de las citas, el nivel de produccion de los autores,
las disciplinas fuente de los autores y de las citas.

Respeto al andlisis de contenido, se utilizaron dos instru-
mentos, uno de para el delimitar el perfil global de los de los
articulos y otro para el andlisis tematico, que pone en eviden-
cia los argumentos con que se sustenta el constructivismo, su
aparicion, desarrollo y componentes.

4. Resultados
4.1. Desde la bibliometria

A continuacion se presentan algunos pardmetros estadisti-
cos de seleccion para demostrar que el constructivismo esta

5 Las dos fichas y su procesamiento ya han sido probadas en investigaciones como las de Alzate y otros (2004), Jiménez (2004), Vivas y Urquijo. (1999).

6 La cita se entenderd en esta investigacion como una “referencia bibliogrdfica, definida por Ferreiro (1993, citado por Urbano, 2000) como “re-
misién bibliogrdfica hecha en un documento a otro publicado previamente”.
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presente como eje de discusién durante el periodo seleccio-
nado, ademds se muestran los hallazgos generales en cuanto
al andlisis de contenido.

En las siguientes tablas se evidencia la prevalencia del
constructivismo dentro del perfodo.

Porcentaje de revistas

( Periodo No. Revistas % ]
Reforma 16 100
Corpus 9 56.25

Porcentaje de articulos

( Periodo No. Articulos % ]
Reforma 169 100
Corpus 20 11.83
Porcentaje de paginas
( Periodo No. De pagina % ]
Reforma 1010 100
Corpus 152 15.04

La comparacion de las tres tablas nos indica que el peso
de los articulos dedicados al constructivismo, es relativo al pa-
rémetro usado. Si nos atenemos al nimero de articulos y pé-
ginas, constituye como muestra mas del 10%, porcentaje que
aumenta de manera considerable cuando vemos el niimero
de revistas en que aparece abordado el constructivismo, por
tanto el constructivismo como temética esta presente durante
todo el periodo.

El andlisis bibliométrico permite, en primer lugar, dar cuen-
ta de la evolucion de la produccion en constructivismo duran-
te el perfodo, de tal manera que se constata que los articulos
aumentan de manera ascendente en la medida en que se
acerca la reforma educativa colombiana. Este aumento no
se produce solo en términos cuantitativos, sino también en
términos de perspectivas: cuando se confronta el andlisis bi-
bliométrico con el andlisis de contenido se observa que van
apareciendo hacia el final del perfodo nuevas perspectivas
tedricas que explicitamente son denominadas como cons-
tructivistas — por ejemplo, la teorfa del aprendizaje significa-
tivo-, cuando inicialmente primaba una perspectiva basada
fundamentalmente en Piaget.

Los articulos correspondientes a la iniciacién del periodo
fundamentan sus argumentos esencialmente en la perspec-
tiva psicologica piagetiana, en los estadios de desarrollo y en
la conveniencia o no de tomar estos estadios como punto
de partida para los partida para los procesos de ensefianza
o asumir algunos de los principios planteados por el autor,
como fundamentos para la préctica pedagogica, sin embargo
al avanzar dentro del perfodo comienzan a aparecer criticas a
esta posicién u otras posibles alternativas.

Al analizar los articulos en términos de quién escribe y cua-
les son sus fuentes, encontramos que no se puede hablar en
el periodo de grandes productores en términos de articulos
sobre constructivismo. Por el contrario, encontramos autores
itinerantes, que escriben tanto de constructivismo como de
otros temas educativos.

Comparacion de la productividad
autores reforma vs. Corpus

[
Autores Reforma Corpus
FECODE 7 0
Lucio Ricardo 4 2
Ocampo José Fernando 4 1
Caballero Prieto Piedad 3 1
\§ J

Estos autores provienen bésicamente de las siguientes
disciplinas: pedagogfa, la psicologfa y la filosoffa. Si bien en
términos cuantitativos no se puede hablar de hegemonia de
una Unica disciplina sobre el discurso constructivista, el anali-
sis cualitativo evidencia una fuerte influencia de la psicologia
como disciplina de la cual emerge el discurso constructivista.

ANALISIS DE LAS CONCEPCIONES
DE CONSTRUCTIVISMO

PRESENTES EN LA REVISTA COLOMBIANA
EDUCACION Y CULTURA,

DURANTE EL PERIODO DE REFORMA.

(Revistas 22 A 38. Aiios 1990 a 1995)

Corpus de Analisis
Resumen Disciplina de Los Autores

Disciplina Autores N° Articulos % )
Pedagogia 5 25,00
No Especifica 4 20,00
Psicologia 4 20,00

L Filosofia 3 15,00)
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~N
Disciplina Autores N° Articulos % Autor Referenciado "!o Art. % )
Citados
Educacion 1 5,00 Novack, Joseph 3 1,70
No Aplica (Institucién) 1 5,00 Ocampo José Fernando 3 170
Quimica ! 500 Sin Autor 3 1,70
Tecnologia 1 5,00 .
g ' Aebli Hans 2 1,14
TOTAL 20 100,00
- J Andrade Edgar 2 1,14
De otra parte, los autores se desempefian en el nivel univer- Coll, Cesar 2 114
sitario, pero los articulos hacen referencia a nifios y estudiantes Dane 2 114
de educacién basica; ninglin articulo hace una discusion en va Sl
términos propuestas o reflexiones ya sea en la universidad o Gantiva Silva Jorge 2 114
con estudiantes universitarios. Esta situacion podria explicar el Guerrero, P. 2 1,14
marcado énfasis de los articulos en reflexiones tedricas, mas R
que en propuestas de disefio o evaluacién de experiencias. Pea, Roy D. 2 114
Pefia Borrero Luis Bernardo 2 1,14
En cuanto a las fuentes de las cuales se retoman las _ C. Hurb 5 14
argumentaciones, éstas se encuentran bdsicamente en la Quiceno C. Humberto '
psicologia y la pedagogfa, dos disciplinas unidas histérica- Rincon, Gloria Y Otros 2 1,14
mente para explicar o intervenir en los procesos educativos
o - o Sagan Carl 2 1,14
y especificamente en la ensefanza y el aprendizaje. En este
sentido podria decirse que existe concentracion disciplinar. Teberosky, A. 2 1,14
Esa influencia, especialmente en el dmbito de la psicologia, Tolchinsky, Liiana 2 114
proviene de dos paises, Estados Unidos y Espafia. Al mismo Autores con una Sola Cita 102 57.95
tiempo, se observan fuentes disciplinares variadas de origen .
PO, , P ) org Total Autores Citados 176 100
colombiano, qué van desde la filosoffa a la pedagogia o la L )

literatura, entre otras.

ANALISIS DE LAS CONCEPCIONES
DE CONSTRUCTIVISMO

REVISTA COLOMBIANA EDUCACION Y CULTURA,
PERIODO DE REFORMA.

(Revistas 22 A 38. Afios 1990 a 1995)

Corpus de Andlisis Resumen: Autores Citados

Autor Referenciado g:;:lr;‘s % )
Ministerio de Educacion Nacional 7 3,98
Piaget Jean 6 3,41
Sin Bibliografia 5 2,84
Bruner Jerome 4 2,27
Lucio A. Ricardo 4 2,27
Vigotsky, Lev 4 2,27
Apple 3 1,70
Correa R., Miralba 3 1,70

L Hederich Christian 3 1,70)
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Puede afirmarse, asi, que los autores que escriben so-
bre constructivismo en este periodo no han construido
una tradicion propia, ni desde el &mbito de lo pedagdgico,
ni desde el &mbito psicoldgico; ello no sélo se evidencia
en las fuentes utilizadas, sino también en el nivel de pro-
ductividad de los autores. Esto es evidente cuando no
puede visualizarse unas redes de produccion, si bien hay
autores que se responden entre si a través de los mismos
articulos, no conforman un colectivo interesado en la mis-
ma tematica-

En cuanto al tipo de constructivismo se recepciona y se
produce en el periodo de Reforma se puede afirmar que las
mayores fuentes de influencia disciplinar estdn en la psico-
logia y la pedagogia. Al hacer el andlisis de las fuentes bi-
bliogréficas, incluyendo las citas eponimas, el autor de mayor
citacion en el periodo es Piaget, seguido de otros psicologos
como Vigotsky y Bruner. Esta situacion reafirma, de un lado, la
concentracion disciplinar, y de otro lado explica la preeminen-
cia del discurso psicoldgico en cuanto a los fundamentos del
constructivismo, muy en particular un constructivismo ligado
a la teorfa de Piaget.



ANALISIS DE LAS CONCEPCIONES
DE CONSTRUCTIVISMO

REVISTA EDUCACION Y CULTURA,
PERIODO DE REFORMA.

(Revistas 22 a 38. Aiios 1990 A 1995)
Corpus de Analisis
Resumen: Autores Citados Mas Citas Eponimas

( Autor Referenciado g:;:;:‘s % )
Piaget Jean 13 6,50
Ministerio de Educacion Nacional 7 3,50
Vigotsky, Lev 7 3,50
Bruner Jerome 6 3,00
Sin Bibliografia 5 2,50
Lucio A. Ricardo 4 2,00
Teberosky, A. 4 2,00
Apple 3 1,50
Correa R., Miralba 3 1,50
Hederich Christian 3 1,50
Novack, Joseph 3 1,50
Ocampo José Fernando 3 1,50
Sin Autor 3 1,50
Autores Con 1Y 2 Citas 136 68,00
Total Autores Citados Explicitamente
Mas C. Epénimas 200 | 100,00

& J

Al contrastar esta informacion con el perfil de los articulos,
esta situacion se hace alin més clara. La mayor parte de los
articulos se ubica en un constructivismo de tipo psicoldgico o
educativo extrapolativo (de una teorfa), y en ambos casos sus
sustentos estan en la perspectiva piagetiana. El socio-cons-
tructivismo tiene apariciones esporadicas, que en ninglin caso
se marcan como tendencia. Es posible afirmar, entonces, que
para éste periodo, mas que producirse un discurso construc-
tivista propio, se recepciona uno construido en tradiciones fo-
réneas. Lo que se hace es discutir su pertinencia, o no, para la
educacion colombiana, y desde alli hacer propuestas o alertar
sobre sus peligros o inconveniencias.

4.2. Desde el analisis de contenido

En cuanto a los tipos de constructivismo, como se viene
enunciando, hay una marcada tendencia respecto al cons-
tructivismo psicoldgico seguido del constructivismo educati-
vo. En cuanto al tipo de constructivismo, es uno sustentado

en la perspectiva piagetiana, qua algunos articulos argumen-
tan como “el constructivismo”, desde la negacién técita de la
existencia de otras perspectivas constructivistas.

Este constructivismo es presentado por algunos autores,
especialmente quienes lo critican, como una perspectiva
racionalista y radical, que niega la existencia de la realidad
ontoldgica. Desde esta vision, se hace una extrapolacién no
reflexiva hacia la educacién, de tal manera que si el cons-
tructivismo niega la realidad ontoldgica, a nivel educativo
niega la existencia de los contenidos, priorizando las cons-
trucciones individuales para relativizar al méaximo dichos
contenidos. Sea desde esta mirada o desde otra realista, se
parte del saber psicoldgico para realizar procesos de extra-
polacion a la educacién, tomando como punto de partida al
sujeto psicologico o la construccion del conocimiento.

En cuanto a los propositos, el peso de ellos estd en la
reflexion tedrica: se debate acerca de qué es constructivismo,
a qué se opone, sus aportes o peligros, y sus implicaciones
en propuestas genéricas. Muy pocos articulos pasan a con-
cretar esas reflexiones en propuestas de disefio y ninguno
hace referencia a propuestas que estén en marcha. Desde
estos resultados parece, como lo afirma Knost (2001), que se
presenta “una teoria para la prdctica”.

Se puede interpretar esta situacién desde el contexto his-
torico, en el sentido de que lo importante para el momento es
cambiar el modelo educativo vigente, la tecnologfa educativa,
por otro. Una alternativa es el constructivismo; sin embargo,
no es claro si es la adecuada o no y se advierte reiterada-
mente del peligro de que se constituya en una moda, que
termine repitiendo la falta de reflexién del modelo anterior.
En el mismo sentido, se hacen propuestas al Ministerio de
Educacion vy reflexiones sobre el deber ser, pero atin no se
da la Reforma Educativa, y cuando ésta se concreta al finalizar
el periodo, se comienza a pensar en las maneras de imple-
mentarla en las aulas de clase. Estos son principalmente los
profesores universitarios, quienes estan discutiendo la refor-
ma, exponiendo sus supuestos sobre el constructivismo a los
maestros de educacion infantil, basica y media; sin embargo,
no se evidencian experiencias reales directas, en la revista,
donde se ponga en juego esta concepcion.

Al analizar e interpretar los conceptos generales y espe-
cificos con que se argumentan las concepciones construc-
tivistas, durante el periodo de reforma, prima en todos los
articulos la necesidad de un cambio en la educacion colom-
biana. En este sentido, se discuten los modelos educativos
existentes, desde sus debilidades, ya sea a nivel general o
desde tdpicos especificos como el rol del estudiante, del
profesor, de los contenidos o las metodologias. Este es el
punto de partida para hacer propuestas de cambio, que ex-
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plicita o implicitamente se sustentan en el constructivismo, y
que transformarfan de alguna manera los tdpicos propuestos
para mejorar la educacién; o que, en el peor de los casos,
para quienes critican el constructivismo, generarfa mas pro-
blemas que el modelo existente.

Ahora bien, el constructivismo se explica como un para-
digma, una propuesta o un énfasis de la psicologfa cognitiva,
con nexos directos en la perspectiva epistemoldgica raciona-
lista o psicogenética. En uno u otro caso, estd ligado a la teo-
ria piagetiana y es desde alli que se retoman sus supuestos
basicos. Es asi como se retoma el sujeto y el conocimiento
epistémico o psicoldgico y se transpone de manera directa
al campo educativo, de manera que se transforman en su-
jetos y objetos pedagdgicos, el estudiante y los contenidos
escolares. En pocos articulos se reflexiona acerca del sentido
de la educacion, de la formacion y de la escuela, para desde
alli repensar una propuesta constructivista.

Esto explica que el rol del nifio o estudiante se vuelva cen-
tral, y es desde las concepciones que se tiene de él, como su-
jeto activo en la construccion de saberes, que se piensa el rol
del profesor y de los contenidos. Al no plantearse propuestas
concretas de aula, tampoco se llegan a concretar estrategias
metodologicas que retomen los tres componentes especifi-
cos: estudiante-profesor-contenidos. Y, por tanto, no hay una
reflexion desde la practica de las ventajas o inconveniencias
de realizar este proceso de transpolacion.

En términos de Coll (2004), esta situacion evidencia que
se concede un mayor estatus al saber psicologico que al
derivado de la teorfa y practica educativas, y que es desde
una légica que considera las précticas educativas como un
mero “dmbito de aplicacion” del conocimiento psicoldgico
que se buscan respuestas a las problematicas educativas, en
este caso a las cuestiones que subyacen a la necesidad de
reforma del sistema educativo colombiano.

Puede concluirse que en este periodo no hay una tradi-
cién nacional que produzca o sea fuente del discurso cons-
tructivista, donde ademas no hay criterios claros sobre qué
tipo de constructivismo es el que se est4 abordando. Mas
bien aparece como un discurso emergente dentro del dm-
bito educativo. Se teoriza, se critica, se describe, pero no se
concreta en propuestas de actuacion pedagogica.

o Billingeih

Alzate P. Maria Victoria, Arbeldez Gomez Martha Ce-
cilia, Gémez M. Miguel Angel y Romero L. Fernan-
do (2004). Bibliometria y discurso pedagdgico.
Pereira: Papiro.
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Ensefanza de las ciencias y formacion
de maestros

* LA AUTONOMIA ESCOLAR EN LA PRACTICA «

Enrica Giordano'’

La autora presenta la situacion internacional e italiana de la ensefianza y del estudio de la fisica en
la escuela y en la universidad. También incluye algunos resultados de la investigacién internacional e
italiana cerca del aprendizaje cientifico y de la investigacion neurolodgica reciente. Se examinan objetivos
de aprendizaje profundos y complejos, los ambientes que favorecen la consecucidn de esos objetivos,
los recorridos de ensefianza de la fisica desde la escuela infantil hasta la universidad y la formacién
de maestros. Una atencion particular se dedica al papel y a la preparacion de los profesores como
mediadores entre el conocimiento individual (de los alumnos), el mundo fisico y la cultura cientifica
(contenidos y vision epistemoldgica)

Introducciéon?

La situacion internacional de la fisica en la escuela y
en la universidad

EI nimero de estudiantes universitarios de ciencias “duras”,
en particular de fisica, va bajando en muchos lugares del mun-
do; se habla de crisis de las vocaciones. Al mismo tiempo una
investigacion internacional OCSE-Pisa (Programme for Interna-
tional Student Assessment, 2000 y 2003) cerca de la alfabe-
tizacion cientifica de los estudiantes de 15 afios, indica que
en paises industrializados como ltalia y Alemania se consiguen
resultados muy pobres cerca el conocimiento basico en ma-
temética y ciencia. El detalle de los resultados sugiere que los
estudiantes tengan un conocimiento inerte y una actitud pasiva
hacia el conocimiento. De hecho muchas veces solucionan los
problemas pero no saben justificar el pensamiento que utiliza-
ron para conseguir las soluciones. Otras investigaciones interna
cionales (proyecto ROSE Relevance of Science Education? por
Svein Sjoberg de Noruega) muestran que estudiantes en paises
como Escandinava y Japdn - aunque alcancen resultados muy
buenos en los tests- no le gusta la fisica.

— Juan Pablo Duarte Prensa SED Bogota —

La realidad es que no conseguimos que los estudiantes
aprendan la fisica y comprendan su valor cultural, tampoco
que vivan el encanto y la emocién del aprender y compren-

der#. En pocas palabras la situacién actual de la ensefianza
de la fisica es, en muchos aspectos, insatisfactoria y inade-
cuada a la preparacion cientifica, formativa y informativa, de
los ciudadanos del futuro (préximo y lejano), Muchos paises

Investigadora en el campo de la ensefianza de la fisica desde la escuela infantil hasta la Universidad y la formacién de maestros. Profesora
de diddctica de la fisica y de diddctica de la astronomia a la Universita degli Studi di Milano- Bicocca, Mildn, Italia Correo electrénico: enrica.
giordano@unimib.it

Este articulo es una sintesis de la conferencia inaugural de la Especializacién en Docencia de las Ciencias para el Nivel Bdsico - Bogotd, D.C.

2

Colombia, Agosto 2007 (Universidad Pedagégica Nacional UPN)
3 http://folk.uio.no/sveinsj/
4

Encanto y emocion que Richard Feynman describe muy bien: “El mundo se ve tan diferente después de aprender ciencia. Por ejemplo, los arbo-
les estan hechos de aire, principalmente. Cuando se queman, vuelven al aire y en el calor flameante se libera el calor que habia sido atrapado
para convertir el aire en el arbol. Y en la ceniza estd el pequeriio remanente de la parte que no venia del aire, sino de la tierra solida. Estas cosas
son bellas y el contenido de la ciencia estd maravillosamente lleno de ellas. Son muy inspiradoras y pueden ser usadas para inspirar otros.”
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estan poniendo en marcha programas para que la ensefianza
(y no solo cientifica) tenga mas éxito y no se quede nadie
rezagado.

La situacion actual de la investigacion en ensefianza
de las ciencias

La investigacién esta estudiando las razones de esta situa-
cion y buscando soluciones. Un informe reciente caracteriza
las causas principales de la situacién actual:

Una subestimacion de: (1) la influencia que el conocimien-
to anterior y las ideas de los estudiantes tienen en el apren-
der significativo; (2) el impacto de las ideas “ingenuas” de los
estudiantes y de los profesores sobre la investigacion cientifi-
ca; (3) el enorme desafio de mejorar la instruccion cientifica
en una escala grande.

Se evidencia que para el futuro aspiramos a:

~ Comprension profunda

«  Resultados mas complejos

~ Innovacion vs. eficiencia (well practiced routines)
~ Competencia rutinaria vs competencia adaptativa

~6 Preparacion para aprendizaje futuro

Para comprender como buscar esos resultados necesi-
tamos una investigacioén que tenga como objetivo el de es-
tudiar como un campo conceptual seleccionado es apren-
dido por los estudiantes, en situaciones reales de clase;
entonces una investigacion extendida de las interacciones
educativas provocadas por un sistema ordenado de tareas
curriculares disefiadas. Esta estrategia de investigacion,
llamada “design study”, (AAVV. 2006) sugiere que para
proporcionar conocimiento sobre el aprendizaje tenemos
que plantear investigaciones con metodologia cientifica y
elaborar:

©3  Conjeturas iniciales sobre la trayectoria de aprendizaje
O3 lteraciones sucesivas

@3 \Variaciones sistematicas

* Educacion y Cultura

La investigacion propone también que el trabajo dentro
de la clase:

O  Se enfrente con nuevos contenidos o cambios en la ma-
nera de ensefiar contenidos “tradicionales”

O Utilice nuevas formas de interaccion y nuevas herra-
mientas (especialmente tecnologias de la informacién y
de la comunicacion)

O Plantee ambientes de aprendizaje ricos y variados

En los Estados Unidos un informe reciente sintetiza qué
se sabe sobre cémo los nifios en los grados K con 8° apren-
den las ideas y la préctica de la ciencia. Este informe retine
literaturas de la investigacién de la psicologia cognitiva y del
desarrollo, la educacion en ciencia, la historia y la filosofia de
la ciencia. (Duschl et al, 2007).

Los autores antes de todo definen “estudiante experto
en ciencias” un estudiante que:

1. Sepa, utilice, e interprete las explicaciones cientificas del
mundo natural;

2. Generey evalle la evidencia y las explicaciones cientfficas;

3. Entienda la naturaleza y el desarrollo del conocimiento
cientifico;

4. Participe en practicas y discurso cientificos;

Y hacen algunas recomendaciones para desarrollar una
vision de la ciencia como cuerpo de conocimiento basado so-
bre evidencias, como empresa de construccion de modelos
que se extiende continuamente, se refina, y se revisa.

Recomendacion - Tener en cuenta las competencias de
los alumnos:

v' Los nifios que entran en la escuela tienen ya conoci-
miento substancial del mundo natural, mucho del cual
es implicito.

v El hecho de que los nifios en una edad particular son
"capaces” es el resultado de una interaccion compleja
entre la maduracion, la experiencia, y la instruccion.

5 Los Niveles de Promocion Local Grados K-8 de algunos de los sistemas educativos son aquellos donde, ademds de los niveles de promocién
local, todos los estudiantes deben cumplir con la pdliza de asistencia de las escuelas y cumplir con los requisitos de cada Estado en los grados
3, 5, y 8. Asi, se establecen niveles, dreas y contenidos para Kinder (Lectura, Escritura y Preparacién, Matemadticas); (Grado 1 Lectura y Escritura
y Matemadticas); Grado 2 (Lectura y Escritura y Matemadticas); y otros requisitos para cada uno de los Grados 3, 4, 5, 6,7 y 8. Tomado de: http://
www.clevelandcountyschools.org/policy/espanol/Niveles_de_promocion.html (Noviembre 8, 2007).
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v Lo que es apropiado en términos de desarrollo no es
una funcién simple de la edad o del grado, sino es algo
en gran parte contingente en sus oportunidades anterio-
res de aprender.

v" El conocimiento y la experiencia de los estudiantes des-
empefian un papel critico en su aprender la ciencia,
influenciando los cuatro hilos de la comprension de la
ciencia.

v larazay la pertenencia étnica, la lengua, la cultura, el
género, y el estado socioeconémico estén entre los fac-
tores que influencian el conocimiento y la experiencia
que los nifios traen a la sala de clase.

v Los estudiantes aprenden ciencia si estan activamente
participando en las practicas de la ciencia.

v Una gama de acercamientos educacionales es necesaria
como parte de un desarrollo completo de la habilidad en
ciencia.

Recomendacion: La generacion siguiente de estandares
y de planes de estudios en los niveles nacionales y de los
estados debe ser estructurada para identificar algunas ideas
de base en una disciplina y para elaborar como esas ideas
pueden ser desarrolladas entre los grados K-8.

Las ideas de base deben ser fundativas en términos de
conexion a muchos conceptos cientificos relacionados y tener
el potencial para sostener la exploracion en niveles cada vez
més sofisticados a través de los grados K-8.

Ejemplos de ideas fundativas son la estructura microscopi-
ca de la materia y la evolucién y en los Ultimos capitulos del
informe se encuentran sugerencias para el desarrollo de estas
ideas a través de diferentes niveles de instrucciéon desde la
escuela infantina hasta el grado 8.

Caracteristicas de nuestra investigacion:

La investigacion italiana en ensefianza de la ciencia a nivel

basico, utilizando una metodologia andloga a la del “design

study”, con las siguientes especificaciones:

» Trabajo en contextos reales de clase (transformative tea-
ching experiments)

»  De largo plazo, estudiando los mismos alumnos por afios
» lterando el proceso de ensefianza con variaciones

» Buscando invariantes

“El mundo se ve tan diferente
después de aprender ciencia. Por
ejemplo, los arboles estan hechos

de aire, principalmente. Cuando
se queman, vuelven al aire y en el
calor flameante se libera el calor que
habia sido atrapado para convertir
el aire en el arbol. Y en la ceniza
esta el pequefio remanente de la
parte que no venia del aire, sino
de la tierra solida. Estas cosas son
bellas y el contenido de la ciencia
estda maravillosamente lleno de ellas.
Son muy inspiradoras y pueden ser
usadas para inspirar otros.” Richard
Feynman (Astronomo fisico y
matematico 1918 -1988)

Llego a construir recorridos que conducen desde el cono-
cimiento cotidiano hasta el conocimiento cientifico.

Caracteristicas de los recorridos

Se selecciond un @mbito de experiencia, fenomenoldgico
que tiene que ser:

O Caracteristico de la vida cotidiana y de la experiencia comun

O Que permita una progresiva clarificacion/construccion
de diferentes perspectivas culturales (de la humanistica
a la cientifica);

O Relevante para la construccion de los elementos bésicos
del conocimiento cientifico (fisico).

A partir de:

O Situaciénes de experiencias en la vida cotidiana; plantea-
mento, ejecucién y discusion de experiencias mas y mas
esquematizadas y controladas hasta experimentos con
medidas;
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O Informes y escritos con diferentes lenguajes

O Discusiones en pequefios y grandes grupos

Todo lo anterior guia a los alumnos a:

O Buscar las propiedades generales de los fenomenos que
nos permiten describir las diferentes situaciones

O Construir modelos e hipdtesis interpretativas de las di-
ferentes fenomenologias, a diferentes niveles segun la
edad de los estudiantes

O  Der conscientes del papel crucial que juegan, en todos
los niveles de edad, los aspectos formales, considera-
dos no como aspectos “que representan” sino mas bien
como aspectos que “estructuran” directamente las re-
construcciones fisicas del mundo (Balzano et al, 2004).

Los recorridos son flexibles y en la clase se deben con-
formar a la respuesta efectiva de los alumnos. Estos recorri-
dos de aprendizaje son efectivos si son activos, si se ponen
en marcha en ambientes estimulantes, colaborativos, ricos
en material y actividades, que sean asf significativos para los

alumnos con diferentes estilos de aprendizaje.

Un grupo de investigadores italianos coordinado por Pao-
lo Guidoni prepar6 en afos pasados sitios web donde se
encuentran algunos de esos recorridos.® Los sitios tienen la
finalidad de formar maestros capaces de elaborar y manejar
conexiones entre los dos conocimientos: comun y cien-
tifico. Para muchos autores, por ejemplo los del sitio so-
bre Luz y vision (M.Gagliardi, E.Giordano, M. Recchi, 2006),
conocimiento no es solo contenidos ni procedimientos, es
dimensién cognitiva y también afectiva, emocional, social,
politica.... y en los niveles de ensefianza bésicos estas di-
mensiones son manejadas estrechamente conectadas entre
ellas.

Por ejemplo “las sombras”
El recorrido “luz y vision” tiene una parte sobre las sombras.

Se parte de los nifios, poniendo preguntas, escuchan-
do respuestas y discusiones de diferentes perspectivas.

Los nifios hablan y dibujan.
Maestra: {Que es la sombra?

Gianluca (3 a): Cuando se ve una mano sobre la tierra

* Educacion y Cultura

Susanna (4 a): Todos tenemos la sombra también del cuer-
po y de los pies

Marta (4 a): Hay siempre (la sombra)
Cecilia (4 a): Se ve cuando hay sol.
Maestra: {Pero siempre hay sombra, como dice Marta?

Matteo (3 a): Por la noche no hay sombras porque el sol
se duerme.

Mattia (4 a): No es verdad porque hay la luna.
Andrea (3 a) : la sombra esta pegada a los zapados. ..

Sofia (3 a): pero cuando estoy en la cama no hay sombra
porque no tengo los zapatos.

1314

Maestra: Tienes miedo de la sombra?

“No, si la sombra es la mia, pero si la sombra es de algo
que no se, sf tengo miedo”

"Si, porque puede ser algo malo”

i N n
Yo no tengo miedo porque no hacen nada las sombras
“No, porque no es tan obscura, se ve cuando esta el sol”
“No, porque son hechas por el sol”

(escuela infantil, 5 afos)

Se hacen:

e Observaciones en diferentes lugares, experiencias y ex-
perimentos

6 http://pctidifi.mi.infn.it/SeCiF , http://pctidifi.mi.infn.it/FFC
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e  Representaciones con diferentes lenguajes

e  Modelos

Alumno (6 afios): Cuando yo estaba cerca de la vela, sobre
Y
el muro mi sombra se veia grande, si estaba lejos se veia
8 J
pequefa”

Alumna (6 afos): Cuando tu desplazas la vela por un lado,
la sombra se va por otro lado; por ejemplo, si tu pones la vela
a la derecha la sombra se va a la izquierda

Alumno (8 afos): la sombra es un volumen pero abs-
tracto

Alumno (13 anos): la sombra, como la luz, es un volumen
y una superficie

Se discuten el sentido y los limites de un modelo. Los
alumnos proponen analogias y generalizaciones.

Por ejemplo en una clase de escuela media (con alumnos
de 13-14 afos) se discute después de hacer observaciones al
exterior y al final los alumnos envian un extracto de la discu-
sion a otros comparieros conectados en red telematica:

"Algunos comparieros tenian dudas entonces perdieron:
- Si los rayos son paralelos y son como cintas porque a tierra
no hay espacios (entre un rayo y otro)? (Stefano)

- Si el Sol emana luz, son rayos los que llegan a la tierra? y
en qué sentido son rayos? (Carlos)

Marco responde: los rayos son una cosa unica, todos unidos.
David dice “Los rayos no existen, son una ficcién” .

Stefano dice que los rayos tu los ve sen un bosque cuando
la luz pasa entre las hojas. Algunos hacen ejemplos (el polvo

hace ver los rayos). Alguien dice que el rayo es un efecto de
las hojas. Carlos dice que la luce no se ve, Stefano dice que
se ve solo después que golpeas las cosas. Luca pregunta si la
luz est& hecha por moleculas, al final atin los gases no se ven
y son hechos por moleculas..... "

El modelo cognitivo

Los investigadores de Bologna, Milano Bicocca y Napoles
hacen referencia al modelo cognitivo de Guidoni Arca, Guido-
ni, Mazzoli, 1990) que propone el aprendizaje en términos de
un bucle “resonante” entre:

¢ Hechos
*  Lenguajes

*  Interpretaciones

“La cultura comdn, como por lo demds toda cultura
cientifica, se articula y se desarrolla a través de sistema-
ticas y continuas conexiones y comparaciones entre las
diversas dimensiones de experiencia, lenguaje y cono-
cimiento”

En este modelo las ideas de los estudiantes a cada eta-
pa del proceso de ensefianza son importantes. “Nada es
transformado en la cultura sino en cuanto puede reunirse
e intersectarse con conocimientos o sistemas de conoci-
mientos ya existentes y reconocidos” que no tienen que
ser interpretados solo en terminos de misconcepciones y
obstaculos.

La investigacidn internacional puso, en afios pasados, mas
énfasis sobre la contribucion negativa de las concepciones
previas que en ver las ideas previas como recursos. En los
ultimos afios la situacion es diferente, muchos autores sefal
que “Si los estudiantes construyen nuevo entendimiento de
su conocimiento actual, entonces hay aspectos de su cono-
cimiento actual que son Utiles para esa construccién” y que
"en centrarse solamente en como las ideas del estudiante
estan en conflicto con los conceptos expertos... no se tienen
en cuenta las ideas productivas que pudieron servir como
recursos para aprender” (J. Smith, A. diSessa, and J. Roschelle,
1993; David Hammer, 1996).

La discusion actual en la comunidad cientifica acerca del es-
tatus de las ideas “ingenuas” y del conocimiento comuin es muy
fuerte. Dependiendo del papel del conocimiento individual ini-
cial que los diferentes autores interpretan en términos de
e Teorias

. Fragmentos de teoria
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*  Knowledge in pieces
(conocimiento en pedazos)

e P-prims’

El desarrollo hacia la comprension del experto implica el
cambio conceptual, la substitucion del conocimiento inicial
por las estructuras cientificas "apropiadas” o el desarrollo e la
modifica de sus condiciones de activacion.

El grupo de investigacién italiano estd més en la linea del
desarrollo en continuidad entre el conocimiento comun vy el
cientifico en coherencia con los resultados recientes de la in-
vestigacion neurologica:

. El cerebro se desarrolla en entornos ricos
¢ Laneuroplasticidad es una de su caracteristicas

«  Importancia de los neuronas-espejo y de fenémenos de
resonancia

*  Aprendemos imitando

Resultados actuales y previstos

Re-escribir el curriculo disciplinar, en forma “suave” que
converja asintéticamente al conocimiento codificado con es-
tas caracteristicas

«  continuidad longitudinal (a través de los niveles de
la escuela) y coordinacion transversal (a través de los
limites de las disciplinas, principalmente de la tecnologia,
de otras ciencias, de la lengua, de la matematica y de la
fisica) como ayuda necesaria al desarrollo complejo de
cualquier conceptualizacién

. coherencia cerrada, a través de todas las edades,
entre los modelos y las teorias de la fisica, como
llegan a estar gradualmente disponibles, y entre “expe-
riencia” difundida de la vida real en un lado, “experi-
mentos” de laboratorio ad hoc en el otro lado

¢ acercamiento coherente “fenomenoldgico vs modeliza-
cion” a los fendomenos y conceptos fisicos, que juega un
papel crucial en todos los niveles de edad (Guidoni, 2003).

La ensefianza como actividad de mediacion entre el cono-
cimiento individual, el mundo fisico y la cultura cientifica

Los resultados de la investigacién llegan a la escuela y a
la clase a través de los maestros que tienen que ser "media-

* Educacion y Cultura

dores" entre el conocimiento individual (de los alumnos y
los profesores en formacién) por un lado — el mundo fisico y
la cultura cientifica (Vision epistemoldgica) por otro lado. Es
por lo tanto fundamental promover la formacién y el desarro-
llo profesional de los docentes. Empezamos en 1998 nuestra
experiencia de formacién inicial de maestros en la universidad.
En los afios de formacion los futuros maestros pasan a través
de cursos sobre los fundamentos y la didéctica de las disci-
plinas; hacen “laboratorios didacticos” donde se preparan del
punto de vista experimental, discuten las propuestas didacticas,
imaginan dificultades y soluciones; hacen trabajo de clase en
situacion controlada y con sobre vision por maestros expertos
y profesores de didactica general o especifica: se van 4 la clase,
trabajan en ambientes de aprendizaje ricos y interactivos; ha-
cen reportes de lo que pasa con los alumnos; lo discuten con
colegas y investigadores; cambian la propuesta seguin lo que
pasa en la clase y en el grupo de discusién de maestros; escri-
ben un reporte final critico sobre la experiencia en la clase.

El objetivo nuestro es formar profesores que entiendan el
proceso de ensefianza como un proceso de investigacion en
el que los profesores (y los alumnos) estén involucrados en
un ciclo continuo de interaccion y reflexion. La filosofia gene-
ral compartida por todos los actores es que:

. La formacién de los maestros se debe hacer a través
de actividades con las mismas caracteristicas de las acti-
vidades que hacen los alumnos

e Tenemos que ensefiar a los futuros maestros de la misma
manera que nosotros quisiéramos que ellos ensefien

e Es necesario promover reflexiones sobre el proceso de
ensefianza/aprendizaje,

e Laevaluacion se hace a partir de "que aprendimos, como
lo aprendimos, que significa aprender”

e Se promueve la innovacion didéctica y el desarrollo de la
profesionalidad docente a través de la colaboracién de
los maestros entre ellos y con investigadores (trabajo en
grupo — forum en la red)

La formacién de los futuros profesores es asi también una
posibilidad de formacién continua por parte de los maestros
que forman otros maestros:

e Colaborando con la universidad en los laboratorios di-
dacticos y en la supervisiéon del trabajo de aula con los

maestros que se van formando

e Acogiendo en su clase los maestros en formacion inicial

7 Las “primitivas phenomenologicas” (p-prims) no son “incorrectas”. Ni siquiera son correctas; son elementos de la estructura conocitiva que se
pueden activar bajo varias circunstancias. El desarrollo hacia la comprension del experto implica el modificar de sus condiciones de la activa-

cion.. (A. di Sessa, 1993).
8 Mediacién del latin: medius (que se pone en el medio) y accion
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«  Creando nuevos grupos de docentes que trabajan co-
laborando en laboratorios diseminados en el territorio
(escuelas, museos etc.) y estan conectados en red tele-
matica (Projetos Set y ISS - MPI)

La dimension metacognitiva

La vision de la naturaleza del conocimiento tiene que ser
declarada por los investigadores y compartida con los estu-
diantes y los maestros. Los profesores y los alumnos estén
involucrados en un ciclo continuo de interaccion y reflexién;
la dimension meta cognitiva (P. Bonelli Majorino, M. Gagliardi,
E. Giordano, 2003) es parte fundamental del proceso de en-
sefianza/aprendizaje.

Para terminar algunas frases de nifios de diferentes edades
cerca de su aprendizaje.

Beatrice (12 afos), al final de un proceso de aprendizaje
activo y reflexivo, dice cuando y cémo se comprende, dice
“Cuando miro a una cosa, aquello que veo me va arribag,
dentro por los ojos, me llega hasta la cabeza y luego las
cosas que me llegan por dentro se ponen a correr por todos
los pasillos que hay, se paran un momento en todas las ha-
bitaciones y cuando buscan una habitacién con dentro algo
que semeja, se paran, se mezclan con lo que esta alli que le
asemeja y gira, gira, luego me viene la idea, baja en la boca
y entonces uno la dice”.

Una nifias mirando a la sombra de un &rbol en diferentes
momentos del dia:

“Se desplazé el sol y a mi se desplazo la idea” (5 arios,
Reggio Children)

Alumnos de la escuela primaria discutiendo sobre la im-
portancia del grupo:

“Giada: en grupo es bueno; si trabajamos juntos todos
escuchan, de otra manera algunos juegan.

Serena: fue Util; el grupo me ayudé en el trabajo.... Por-
que yo casi estaba cayéndome.

Marco: no puede trabajar el comandante solo sin trabaja-
dores, porque nosotros tenemos que ayudarnos.

Loris: fue util porque aprendemos & estar unos con los
otros, & respectar el papel”.

Marco (10 afios): “Si no me llegan las palabras tampoco
logro a pensar”

Los investigadores estdn de acuerdo con Marco:

Una buena ciencia es nada mas que una lengua bien hecha..
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Procesos de construccion
de autonomia en docentes: Tensiones
entre discursos y practicas'

La construccidn de autonomia en
docentes, es un espacio que le da nueva
dimensién a las prdcticas pedagdgicas,
porque permite rescatar una de las
acciones propias de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, cual es
formar para tomar decisiones y pensar
por si mismo, elementos estos
claves para trascender los ambientes
socio-politicos por los cuales
atraviesa hoy la educacién

I-a construccion de autonomia en docentes es un campo
de investigacion poco estudiado, por tal razon, cobra gran im-
portancia la indagacién sobre los procesos de construccién de
autonomia, ya que en el caso particular de esta investigacion
permitié identificar los escenarios que posibilitan y también
los que obstaculizan dicha construccién. La autonomia en una
de sus acepciones indica que es la posibilidad que posee el
sujeto de hacerse cargo de si, es decir, actuar libremente
en la toma de sus decisiones, conciente de su trascendencia
e impacto en lo personal y/o colectivo. En tal sentido, la cons-
truccion de autonomia como actividad racional ¢ de pensa-
miento, de accién y de expresion del ser humano se puede
abordar desde tres instancias:

Primero, en una instancia regulativa- normativa del dis-
curso pedagogico que encierra ejercicios, juegos y roles de
poderes,? donde en ocasiones la configuracion de la expe-

José Darwin Lenis

riencia pedagogica auténoma que construye el docente pasa
a debilitarse e invisibilizarse por las ordenes e instrucciones
que reciben de sus “superiores” en la estructura organizativa
escolar, y por la aplicacion de politicas educativas de caracter
plano, radicales y autoritarias las cuales inducen y suscitan
que el pensamiento auténomo sea comprimido a un marco
de espacio-tiempo donde no se permite reflexionar y/o pen-
sar criticamente y por el contrario se hace la tarea educativa,
sin asumir riesgos de ninguna fndole. En ese ambiente, el
impacto del discurso docente pierde su esencia central en
el efecto de provocar transformaciones dentro del contexto
social y de crear interacciones que propicien cambios en la
comunidad educativa.

En particular en esta investigacion se pudo evidenciar
que una mirada opuesta a lo anterior estd en la confor-
macion de redes de docentes que repiensen la pedagogia
como posibilidad de liberacion y de otra parte, en analizar
los conocimientos disciplinares en términos de los retos vy
desafios contemporéneos, que se vislumbran en la viabili-
dad de constituir y fortalecer propuestas de innovacién e
investigacion con profundos alcances politico-sociales. Por
ello, se hace imprescindible motivar en los diferentes espa-
cios de formacién de los actuales y préximos maestros una
formacion filosofica sélida, de tal manera, que le permita al
sujeto-educador asumir un cuestionamiento filosofico de lo
cotidiano y de su labor, que coadyuve en la consolidacion
de la libertad de pensamiento, de acciones y de expresiones
de manera coherente en un contexto social determinado,
en el que el docente se hace cargo de forma integra de sus
posturas éticas, sociales y pedagdgicas entre otras.

La autonomia se hace evidente y fuerte e impacta el con-
texto social, cuando se alcanza un equilibrio coherente entre
los tres tdpicos del grafico anterior (pensamiento - expre-
sion - accion). De otra forma, sin cohesion de los topicos en
mencidn las posturas del sujeto-educador se hacen débiles
y contradictorias.

1 Magister en Educacion: Desarrollo Humano, Investigador Centro de Estudios e Investigaciones Docentes CEID-Valle. jdlenis@usb.edu.co Algunos
elementos abordados en el presente ensayo son fruto de la investigacién que sobre esta temdtica se indago en la Maestria en Educacién: Desar-

rollo Humano de la Universidad de San Buenaventura, Cali.

2 En relacion con la construccion de autonomia, aqui aparece implicitamente y entra en juego la nocién de campo de (Pierre, Bourdieu) como los
espacios, acciones y relaciones de fuerza y lucha entre agentes y/o instituciones que tienden a conservar o transformar formas especificas de

poder en lo econémico, politico, cultural y educativo.
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En segunda instancia, la autonomia es circunscrita al desa-
rrollo de la practica pedagogica, por ser ésta un escenario pro-
pio de reconstruccion de experiencias y por tanto de apren-
dizaje colectivo que condiciona de una u otra forma al sujeto
-educador como responsable de ciertas situaciones escolares.
Desde esta mirada, la construccion de autonomia docente se
proyecta en la profesionalidad de su formacion y funcién, que
se evidencian en la puesta en préctica de sus saberes discipli-
nares y educativos, en sus elaboraciones didécticas y en sus
actuaciones y/o consideraciones de su labor.

Para Morelba Rojas, (2004, 27) la autonomia se refleja en
las diferentes situaciones de la vida, tales como elegir metas,
actividades y conductas significativas, asumiendo responsa-
bilidades sin depender de otros. Esta consideracion deja ver
que la profesionalidad en términos de autonomia, no puede
estar confinada al mero hecho operativo del curriculo o de la
ensefanza; sino que desborda ampliamente los procesos de
ensenanza y de aprendizaje en una formacion permanente
para la vida. Desde esta perspectiva, para relacionar el con-
cepto de autonomia como enfoque formativo y constitutivo
de los educadores, se hace preciso pensar la siguiente pre-
gunta:

(Existe autonomia en las prdcticas pedagdgicas
de los docentes?

Contreras, José, (1997). Expresa que aspectos tales como:
el contexto, las politicas educativas, la ideologia y la colegiali-
dad de educadores, entre otros tienen estrecha relacion con
la construccién de autonomia docente, porque son instancias
que pueden generar espacios propicios para su construccion.

En el dmbito nacional, la Ley General de Educacién (115
de 1994), en el articulo 5 (fines de educacion) en rela-
cién con la autonomia expresa que es oportuno atender
y motivar: “el pleno desarrollo de la personalidad sin mas
limitaciones que las que le imponen los derechos de los
demas y el orden juridico, dentro de un proceso de forma-
ciéon integral, fisica, psiquica, intelectual, moral, espiritual,
social, afectiva, ética, civica y demés valores humanos” asi
mismo establece como primordial en el literal ¢ del articu-
lo 13 (objetivos comunes de todos los grados). “fomentar
en la institucion educativa, practicas democraticas para
el aprendizaje de los principios y valores de la participa-
cién y organizacion ciudadana y estimular la autonomia
y la responsabilidad”. De igual manera, en el articulo 77
(autonomia escolar) se propone concretar la autonomia
alrededor de cuatro situaciones ) organizar las édreas fun-
damentales de conocimiento definidas para cada nivel; II)
introducir asignaturas optativas; IIl) adaptar algunas éareas
a las necesidades y caracteristicas regionales y 1V) adoptar

métodos de ensefanza y organizar actividades formativas,
culturales y deportivas.

Estas consideraciones de la Ley General de Educacion, en-
tran en concordancia con la formulacion categorica de Emma-
nuel Kant, referida a la “mayoria de edad” como la capacidad
del sujeto de someterse a su propia razdn y en donde la mayor
expresion de la autonomia es la libertad de pensamiento. En
este sentido, uno de los fines ultimos en la formacién del su-
jeto es actuar bajo su propia conciencia, sin depender de otros;
aunque requiera de otros para configurarse como sujeto de de-
recho y deberes sociales y humanos. Sin embargo, no se posee
autonomia si las actividades de pensamiento no se distancian
criticamente de las acciones propias de la practica, es decir, es
importante alcanzar una madurez intelectual que propicie la ge-
neracion de pensamiento critico-reflexivo sobre lo que se hace
0 expresa; esta posicion en la mirada de un educador equivale a
ser capaz de liberarse de ciertas estructuras propias y del medio
que le imposibilitan ser actor decisivo en la construccion de su
propio mundo y de nuevas posibilidades para la educacion.

En ultima instancia, la autonomia implica un saber ¢ co-
nocimiento y una responsabilidad de las consecuencias del
uso de ese conocimiento, en ocasiones el docente posee un
saber, 0 un saber hacer que no es reflexionado con altos ni-
veles de comprension, situacion que lo convierte en un obs-
taculo tedrico-practico (epistemologico) que no le permite
llevar ese saber a otro nivel de mayor complejidad, en don-
de se albergue la posibilidad de acceder a un conocimiento
mas amplio y pertinente en términos autonémicos.

En Colombia, es necesario que al docente se le reconozca
la importancia de su labor y lo fundamental de su profesion
en la conformacion de una sociedad justa y digna, pero, su
ejercicio profesional fluctia entre incertidumbres y disputas
en el campo intelectual, politico, cultural, econémico y so-
cial. Desde esta Optica, se presentan tensiones entre lo que
aporta el docente en términos de desarrollo social al pais y el
reconocimiento que recibe como intelectual, ya que no po-
see un salario profesional, ni incentivos que motiven las trans-
formaciones en el campo disciplinar. Por lo contrario, en la
mayoria de situaciones es sometido a la estandarizacion que
le invisibilizan la libertad de cétedra y de pensamiento como
sujeto de la educacion. En ese orden de ideas, para albergar
ciertos rompimientos de estas situaciones se evidenciaron el
la investigacion cuatro categorias de cotejo en relacién con la
construccion de autonomia docente; partiendo del referente
de las claves ético —pedagdgicas de (Paulo, Freire, 1993). Es-
tas categorfas a continuacién presentadas establecen vinculos
transversales teoricos-précticos con las acciones del quehacer
pedagogico cotidiano de los educadores. Frente a lo axiold-
gico y la autonomia misma como expresion de didlogo en

Marzo 2008

107




108

* LA AUTONOMIA ESCOLAR EN LA PRACTICA -

las practicas pedagogicas, es preciso mencionar la primera
categoria.

a) LO DIALOGICO: la relacién dialégica, comprende la
capacidad de comunicacion e interrelacién que estable-
ce el docente en los encuentros pedagdgicos. En una
mirada holistica se proyecta como el compartir de co-
nocimientos y vivencias que se construyen en auto- y/o
co-formacion de précticas y saberes, que permiten al
docente rehacerse a si mismo como sujeto que participa
y aporta al colectivo académico, institucional y social al
cual pertenece.

b) LO AXIOLOGICO: es la posibilidad que tiene el educa-
dor como ser humano, de tomar decisiones autonomas
a la luz de sus principios, en consecuencia con los juicios
éticos y morales universales. Es oportuno expresar que
el docente en su quehacer pedagogico, requiere cono-
cer profundamente procesos u operaciones que le son
inherentes a su practica pedagdgica, tales como las di-
ndmicas de orden conceptual y de desarrollo cientifico,
de forma que no por su desconocimiento se afecte pro-
fundamente los alcances internos y externos de lo que
hace en el aulay en la escuela.

¢) LO PEDAGOGICO: se entiende como la dindmica de
confrontacion de saberes tedricos con la ejecucién de
acciones practicas; cobija pensar criticamente por sf
mismo, es una toma reflexiva de la realidad con jui-
cios racionales en donde se asume concientemente la
consecuencia de los actos. Si la autonomia, se puede
rastrear en posturas intelectuales y laborales en los do-
centes como portadores de saberes, ésta se hace no-
toria en lo pedagogico, en la posibilidad de reconstruir
e interactuar los saberes y practicas, es decir, que se
puede hacer visible ademés en actividades tales como
el discurso en clase, en el actuar social y en el inter-
cambio cultural e ideoldgico con los pares académicos
y estudiantes.

d) DE RECONOCIMIENTO: es la manifestacion docente de
aceptacion de si mismo, de afirmacién, de conocer sus
potencialidades y debilidades, es la lectura permanente
de si, que se hace palpable en la capacidad de dar a co-
nocer sus propias ideas. Actualmente, por la precariedad
de posibilidades de desarrollo econémico, tecnologico y
académico las ocupaciones del educador son tantas que
al parecer se esta quedando sin oportunidades de inter-
cambio y de reconocimiento de su propio sujeto, ya no
hay tiempo para pensar cosas diferentes que trasciendan
las fronteras de lo fundamental en educacién, por ejem-
plo leer y escribir ampliamente para superar metas que
van més alla del sistema educativo vigente.
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Para terminar, como consideracion de esta investigacion
en particular, la autonomfa en docentes se puede clasificar
en tres niveles: el nivel més bajo, se puede considerar como
elemental; se expresa en la capacidad de tomar cierta iniciati-
va en el planteamiento y divulgacion de problemas de aula y
proyectos institucionales. En segunda instancia, se determind
un nivel medio que se representa en la capacidad de discu-
tir elementos pedagdgicos conceptuales coherentes con las
expresiones discursivas e ideoldgicas y en tercer momento
un nivel superior que recoge los anteriores y alcanza una co-
rrelacién de unidad teorico-préctica en el pensamiento, en las
acciones, emociones y expresiones en un contexto de situa-
ciones amplias y variadas.

Finalmente, el impacto en la construccién de autonomia
en docentes esté referido a la forma como se promueva y
aborde la configuracién de los procesos autondmicos de ca-
récter pedagogico en las diferentes instancias y agentes de la
educacion y de otra parte, en las discusiones académicas que
inciten a repensar este componente primordial e inherente de
los sujeto en formacion.
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Los obreros de la tiza:

Tres décadas de vida sindical del Magisterio santandereano (Miemorias)
Mercedes Pallares de Valbuena. Editorial Gente Nueva, Bogotd, D.C. 2007.
Resefia enviada por: Fernando Gil Sierra fergilsi@gmail.com

Obreros
de la

Tres décadas de vida sindical del
Magisterio santandereano
(Memorias)

Mercedes Pallares de Valbuena

“Lo que deslumbra vive un solo instante; lo que es bueno
de veras, permanece intacto para la posteridad” Goethe.

Mercedes Pallares de Valbuena, reconocida por su accionar
sindical y politico durante su fértil e incorruptible existencia,
plasma en Obreros de la tiza la historia que vivio y sigue vi-
viendo en el trasegar de su ejercicio magisterial, asi como la
gesta que desemboca en la creacidén de la Asociacién San-
tandereana de Institutores de Primaria (Asandip), pilar del
magisterio y el sindicalismo santandereanos, impulsada por
un pufiado de muijeres, resueltas y valientes en momentos
en que apenas se les concedian los minimos derechos ciu-
dadanos. Los pioneros, como ellos se proclaman, no hacfan
cosa distinta de ponerse al servicio de los sectores populares,
para ganarse su carifio sin esperar mas que el desarrollo de
sus organismos de lucha y la consecucion de sus conquistas;
sometidos a indecibles vicisitudes, recorrian la geografia patria
con la mochila llena de ilusiones y con semillas-esperanzas de
conquistar un pais mejor y mds justo.

Esta obra, producto de la memoria prodigiosa de Mercedi-
tas, de las actas y fotograffas recogidas de archivos olvidados,
refleja los avatares del sindicalismo colombiano, sus padeci-
mientos, sus dificultades, sus retrocesos e incluso sus derro-
tas, pero principalmente sus triunfos y jornadas memorables,
que redundaron en beneficios para la comunidad educativa
y de la poblacion.

En Obreros de la tiza encontraran los lectores que cada
logro esté escrito con lagrimas y sangre de los maestros, que
no deben ser borradas de la memoria colectiva, como uno
de los principales haberes de los pueblos. Como presidenta
de Asandip, esta Maestra eximia vivio la persecucion y re-
presion del Estado lo cual la llevd a su encarcelamiento y el
de uno de sus hijos, entonces apenas un muchacho. En las
mazmorras del Estado, fue sometida a vejdmenes y torturas,
el peor de ellos cuando los interrogadores le presentaron la
camisa ensangrentada de su hijo, la misma que tenfa cuan-
do fueran detenidos, pasaje hermosamente narrado en este
libro.

Pero en estas péaginas no estan la vida y obras de los
maestros Unicamente; también, el acontecer politico de cin-
co décadas vividas a plenitud por una mujer excepcional que
debe ubicarse en el selecto grupo de los imprescindibles,
quien dedico con amor, alegria e inmensos sacrificios toda
su vida a la causa de los oprimidos. Basta verla, todavia hoy,
erguida y recia pese a sus afios dorados, encabezar marchas,
congresos y cuanta manifestacién demande su presencia
y orientaciones. Bien hizo el maestro Guillermo Vallejo al
escogerla como modelo e inmortalizarla con su pufio en
alto en el Monumento a los Comuneros que se erige en el
Cafon del Chicamocha. A esta mujer le corre por las venas
la savia roja de José Antonio Galén, Antonia Santos, Manue-
la Beltrdn y todos esos héroes que se levantaron contra la
opresion espafiola en los tiempos previos a nuestra prime-
ra independencia. Que las alas de Hermes se posen sobre
este libro y lleguen a los viejos obreros de la tiza, ya que
en sus paginas encontraran, perfectamente documentadas,
sus vivencias; a los estudiantes de la Universidad Industrial
de Santander, el Colegio Santander y demds instituciones
que la vieron pasar por sus aulas, y toquen igualmente a los
nuevos maestros, quienes no solo hallaran la historia del
magisterio santandereano sino una guia de accion que los
lleve a nuevas conquistas.
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Con la dulce candidez de un espantapdjaros
Carlos Humberto Quiceno Lito Paola Litografia Buga Valle, Colombia, 2007

El profesor Quiceno es miembro activo de la Casa del Poeta y el
Artista (Buga) al igual que de la Fundacién de Artes Plasticas y Literatura
de Palmira; invitado especial al movimiento literario de aforistas latinoa-
mericanos “La Pagoda" y a la Fundacién grupo Cultural “El Pretexto” de
Bogotd, D.C. Quiceno, dirigente del magisterio vallecaucano, después
de publicar La Fiesta del Amor, un apasionado libro donde recoge sus
poemas de juventud y le canta a la vida desde las diferentes connota-
ciones del amor; templando sus anhelos al calor de las luchas gremiales,
recogio sus propias vivencias y las de otros colegas en Las luchas del
Magisterio Vallecaucano, trabajo publicado en la revista Region (Univer-
sidad del Valle) donde registra, con la inocultable pasién y el entusiasmo
que le caracterizan, los triunfos, avances y derrotas sufridas por el ma-
gisterio en la agitada década de los afios 1980.

“Ahora con la serenidad y la terura que proporcionan la madurez y la
experiencia, nos sorprende con su primera novela: con la dulce candidez
de un espantapdjaros, relata elemental y profundo que aborda el trajinado
tema de la violencia de mediados del siglo pasado, desde la ingenua y
tierna dptica de un nifio campesino. En esta novela dedicada por el autor
a Buga, por nacimiento y a Guacari por adopcion, el profesor Quiceno nos
relata con un lenguaje descomplicado y lejano de falsos maquillajes, el
proceso de transformacion del Valle del Cauca, en un ardiente cariaveral
cuyas verdes y cortantes hojas, literalmente invadieron los patios de las
pequerias chagras campesinas, asfixidndoles e imponiendo un progreso
tenaz e inmisericorde, que sumid a este fértil valle, considerado la despen-
sa de Colombia, en un dulce y paraddjico monocultivo que muy pronto
reflejo sus terribles consecuencias en el campo social.”

CARLOS HUMBERTO QUICENO

] Voz del Maestro
Organo Informativo de la Red Pedagdgica de Maestros de Baranoa (Atldntico)
Edicion N° 1 Afio 1 Feb.-Marzo 2006 - Edicién N° 2 Afio 1 Octubre-Dic. 2006 - Edicion N° 3 Afo 2 Enero-Julio 2007

|
CPNY
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"La Red Pedagdgica pretende rescatar la palabra del maestro en las
decisiones de participacion en los proyectos de desarrollo educativo a ni-
vel institucional, municipal y departamental, asi mismo ofrecer esta opor-
tunidad para hacer publico lo que es pablico y otorgar reconocimiento a
la labor del maestro o maestra en el desarrollo sociocultural de nuestras
comunidades...La presente revista constituye un medio de motivacion
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para los maestros, gestores culturales, las autoridades educativas y de-
mds organizaciones interesadas en el mejoramiento de la calidad educa-
tiva de nuestro municipio y en ella encuentran un espacio de participacion
democrdtica en la socializacién de los conocimientos propios de nuestra
cultura e idiosincrasia.” Lic. Luis Felipe Rada Palma, Director.Enviado por:
JesUs Silvera Ahumada, correo electronico: silveraj@hotmail.com
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Primer Encuentro Nacional de Lingiiistas

En el mes de febrero se reunieron lingtiistas de todo el pafs
para participar en el desarrollo del Programa de Proteccion a la
Diversidad Etnolinglistica. “Esta propuesta tiene como ob-
jetivo proteger el patrimonio oral de Colombia y preser-
var el uso de 65 lenguas indigenas, 2 lenguas criollas y
el Romani. Para ello se realizardn diferentes actividades,
comenzando con este encuentro en el cual se reunieron
académicos y representantes indigenas para comenzar
a implementar el programa de proteccion de las lenguas
nativas. Se calcula que desde el periodo de la Conquista
se han perdido entre 100 y 200 lenguas en Colombia. Ac-
tualmente, estdn por desaparecer: El Nonuya, de la familia
Huitoto, Putumayo; el Carijona, de la familia Caribe, Bajo
Caqueta.el Totoro, de la familia Barbacoa Cauca; el Tini-
gua, una lengua independiente, se hablaba en la Sierra
de la Macarena, el ultimo reporte es de sélo 2 hablantes
mayores; el Pisamira, de la familia Tukano, Vaupés”.

La Constitucion Politica de 1991 abre el camino a la inclu-
sion al declarar que el castellano es el idioma oficial de la Repu-
blica de Colombia y que las lenguas de los grupos étnicos serdn
co-oficiales en los territorios donde se hablen. Entre el 10y el
12 de Octubre de 2008, el Ministerio de Cultura realizaré el I
Congreso Nacional de Lenguas Nativas, un evento sin
precedentes en la historia del pafs, que busca mostrar distintas
experiencias sobre comunidades indigenas y afro descendien-
tes de Colombia y del exterior. Para el cierre de este evento se
hard la Gran Fiesta Ciudadana “Viva la diversidad de lenguas
de Colombia", que congregaré a representantes de las comu-
nidades indigenas de todo el pafs, dirigentes, sabedores, cuen-
teros, linglistas, educadores y expertos internacionales.

Tomado de: www.mincultura.gov.co
Mayores informes:
http://www.etniasdecolombia.org/actualidadetnica

Encuentro
Latinoamericano-Caribeio

“Educacion, emancipacion y proyectos Educativos-Pedagdgicos Alternativos.”

PASTO-NARINO 24-25 y 26 de Abril de 2008. Enviado por
Luis Armando Aux Ayala. Actividades pre-encuentro, y tres (3) jornadas
pedagogicas: 24, 25y 26 de abril de 2008 en la ciudad de Pasto. Ma-

yor informacion en las instalaciones del CEID-SIMANA, Carrera 23
No. 20-80 Pasto — Narifio. Teléfono: 7210696 Ext. 117 y 115. Email:
emancipacioneducacion@yahoo.es; armandoceid@gmail.com.

Deportes:
XVIIl Carrera Atlética Internacional SIMANA 2008

Domingo 18 de mayo de 2008, en San Juan de Pasto
(Narifo). El Club Deportivo SIMANA iniciado en el afio 1991,
invita a esta competencia para docentes (libre, sefior ABy C).

Mayores informes: Jairo Bravo, docente de Pupiales (Narifio)
IE José Marfa Hernandez. jairoedmundo@gmail.com, SIMANA
Narifio Carrera 23 No. 20 — 80 tel 721 0696-7213789.

Primer Festival del Trueque Literario

El Instituto integrado de Comercio de Barbosa, Santan-
der organiza este encuentro para el 27 de abril de 2008,
con el objetivo de vincular a la comunidad en una activi-
dad recreativa y cultural haciendo intercambio de libros,
organizando una base de datos de los mismos para su
mejor aprovechamiento. Se acomparfiard con lectura de
cuentos, mitos, leyendas, representaciones teatrales, poe-
sias y cantos.

Mayores informes:
Patricia Rodriguez Angel

Docente del Instituto integrado de Comercio de Barbosa Santander.
mapa_dial@hotmail.com.

Coordinadora general Cra. 8A No. 14-17 Barbosa Santander
Celular: 3143365130
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XXI FeriA INTERNACIONAL DEL LiBRO DE BOGOTA
Del 23 de Abril al 5 de Mayo Pais invitado: JAPON

I 912FERIA b ko

Del 23 de Abril al 05 de Mayo de 2008

Informes: http://www.feriadellibro.com/

Pabellon 6 « Piso 2 » Stand N° 313

Focode.

N
EID

112

Derecho
Administrativo Laboral

S

Asesoramos Laboralmente a:

* Federacion Colombiana de Educadores “FECODE”.
Sindicatos Filiales.

* Central Unitaria de Trabajadores de Colombia “CUT”.
Coordinamos el grupo de asesoria juridica.

ADC

N\
L
+

ABOC

Apoyamos Juridicamente:

Al magisterio en reclamaciones salariales , prestacionales,
ascensos en el escalafon y pago de los mismos.

Defendemos en procesos disciplinarios y en todas
las reivindicaciones laborales de eduacadoras(es).

Un equipo de Profesionales con 20 afios
de experiencia a Su servicio.

Calle 19 No. 4-88 Oficina 1403. PBX 2824518. Bogota D.C.

Calle 57 No. 42-70 Oficina 101. Medellin.
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FELIX BONILLA & ABOGADOS ASOCIADDS
DERECHO PUBLICD —mm————

wna oficina de profesionales especializana en La defensa de
Los derechos de Los educadores Y trabajadores colombianos.

ADELANTAMOS:

v ACCIONES ADMINISTRATIVAS
v ACCIONES ORDINARIAS
v ACCIONES DE CUMPLIMIENTO

v ACCIONES DE TUTELA

CONSULTENOS
AVENIDA CALLE 26 NO.68C-61 OFICINA 6-29 CENTRO EMPRESARIAL TORRE CENTRAL
PBX 427 3100. WwWW.BONILILAS.ORG -~ E-MAIL: ABOGADOS@BONILLAS.ORG
BoGOTA, CoLomMBIA D.C.

Somos el nuevo operador postal
oficial de Colombia.

SERVICIOS POSTALES NACIONALES S.A.

Consulte nuestro portafolio
CORREOS DE COLOMBIA de servicios de correo y

mensajeria especializada

018000 111 210
Linea Gratuita Nacional
Bogota: 4199299

www.serviciospostalesnacionales.com
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LLAMAS DE AMOR
Y ANGUSTIA

David Zabala Nunez

Llamas de amor y angustia David Zabala Nufiez, Anzuelo Ftico Ediciones, Uni-
dad de Artes Gréficas, Facultad de Humanidades Universidad del Valle, Cali, Junio
de 2006. llustraciones y portada Claudio Rodriguez Chaparro.

Copiamos de la solapa de éste libro la biografia del autor: "David Zabala nacié
en Dagua (Valle del Cauca), Licenciado en Literatura e Idiomas (Universidad
Santiago de Cali), estudio cultura, lengua y civilizacion francesa en el Centro
Audiovisual Cavilan (Vichy, Francia). Autor de diversas publicaciones e himnos
de ciudades e instituciones; declarado semifinalista en el concurso de poesia
La estrella Fugaz (Centro Poético de Madrid, ESPANA, 2003). Autor del libro
Literatura Pura Ill 2004 (Fundacion Taller del Escribano (Cali). Es director, pro-
ductor y presentador del programa radial Aquellos Dias (Universidad del Valle,
Univalle Estéreo 105.3 F.M,). Es un profesor de toda la vida; actualmente es
profesor de la Institucion Educativa José Maria Vivas Balcdzar de Cali"

Del autor, Fabio Ibarra Valdivia escribe: “Un sentimiento recorre e ilumina las pdgi-
nas de esta dpera prima: la pasion. David Zabala, sustraido de cualquier pretensidn
intelectual se ha dejado llevar por ella al elegir los temas de los versos, su lenguaje
y su manera de abordarlos. El resultado es un poemario pleno de autenticidad,
resuelto con evidente pureza, en el cual la voz del poeta se derrama a borbotones
como agua desnuda y nos ofrece una visién del mundo libro de impostura estéti-
ca. He aqui; entonces que el amor florece en este poemario en sus mds diversas
manifestaciones. El amor pasajero, en la plenitud del deseo, se resuelve en una
paradoja: encierra la felicidad del momento vivido y la nostalgia de lo irrepetible, y el
sentimiento es entonces efimero y perdurable al mismo tiempo"”.

iDe qué color es la piel de América?

El color de mi piel es como el color del tiempo,

Sé que hay un color de ébano en Africq,
Que en Europa dizque se encuentra
El color de la nieve.

En ciertas partes de Asia,

Hay un pdlido amarillo.

Y, (en América?

(De qué color es la piel de América?
En América la piel no tiene color definido,
No, nunca lo ha tenido
Segtn los invasores.

Pero el color de la piel de América
Es como el color de la alegria
¢Has visto ese color?

Des del color de un tambor aventurero,
Cuando se oculta el so,

En el verano del Caribe,

Es del color de marimbas y cununos danzantes

En plenilunios de subienda y maiz
El color de la piel de América
Es de un matiz inmenso
De pinceladas mdgicas.

Es del color de una voz libertaria
En la distancia,

Marzo 2008

Rechazando la invasion de Europa,
Y la villana tortura del tio Sam
El color de la piel de América
Es del color de un pueblo sin puertas,

Porque las puertas de América
no tienen cerradura.

Y ademds desde hace mucho tiempo
Los invasores las abrieron
Para que entrara el enemigo
Y acabara con el color de nuestra piel-
Pero a pesar del yugo y la tortura
A pesar del hambre y la muerte,

La piel de América es libre como el viento,
Libre como el pdjaro némada en invierno. ..
El color de la piel de América
Es como el color de la valentia,
Firme y fuerte.

Si; porque no tiene el color del miedo,

A pesar de los apdtridas postrados.
Mas ahora lo grito.

Si; en América tiene un color de:
Indio, negro, mestizo, mulato

LA PIEL DE AMERICA ES DFL COLOR
DEL HOMBRE DE AMERICA
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