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Un nuevo

mapa politic
Otra oportunidad

para la educacién
publica

Sin duda alguna, el mapa politico del pafs se ha trans-
formado sustancialmente a partir del 26 de octubre
pasado. La preeminencia del bipartidismo en los car-
gos principales de eleccién popular ha cedido terreno
y hoy importantes ciudades como Bogotd, Medellin,
Barranquilla, Cartagena, Bucaramanga y Pasto, asf
como las gobernaciones del Valle, Cundinamarca y
Narifio, cuentan con gobernantes que representan
partidos y movimientos diferentes a los tradiciona-
les. Esta renovacién de posibilidades es el resultado
de la apertura politica consagrada en la Constitucién
de 1991 junto con la madurez de una generacién de
colombianos nacidos en la oposicién.

En los casi doscientos afios de vida republicana del
pais, y salvo la effmera aparicién de la Anapo a finales
de la década de los anos sesenta en el siglo pasado, es
la primera vez que fuerzas distintas a liberales y con-
servadores toman asiento en los primeros cargos de
gobierno local y regional. Esta realidad puede desapa-
recer en el proximo debate electoral o tomar la fuerza
de una tendencia, que depender4 del clima politico y
los aciertos tanto politicos como administrativos de
todos ellos, y para saberlo serd necesario esperar va-
rios anos.

Lo cierto de manera inmediata es que la educacién
tiene una oportunidad diferente a la sefialada por el
Acto Legislativo 01, la Ley 715 y toda la politica neo-
liberal. Hoy la Ley General de Educacién, expedida
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bajo el amparo del Estado Social de Derecho predicado
por la Constitucién del 91, tiene un nuevo aire y una
posibilidad de probar sus bondades en las ejecutorias de
gobiernos locales.

En cuatro aspectos, entre otros, se pueden condensar las
posibilidades de una nueva politica: el primero, en el for-
talecimiento de la oferta puablica educativa con el soste-
nimiento de tendencias crecientes en cobertura; el se-
gundo, el reconocimiento del papel de los educadores; el
tercero, la superacién de las evaluaciones como clave do-
minante de la calidad, y el cuarto, el rescate de mayores
presupuestos para el sector.

En primer lugar, “la pablica” como llaman a la institu-
cion educativa oficial desde el ministerio, debe fortale-
cerse en su oferta y calidad para garantizar que este dere-
cho fundamental de las nifas, nifios y j6venes se atien-
da sin las exigencias de cobros y selecciones propias de
“la privada”. Si hay algo que diferencia a una escuela de
la otra es que la privada se constituye en el principal fac-
tor de diferenciacion y seleccién social, mientras que la
puablica es la puerta de entrada, y tal vez la tnica posibi-
lidad de inclusién de los més pobres en una sociedad més
participativa y democratica. Las llamadas concesiones,
que en buena hora Bogotd ha parado como politica ofi-
cial, no son otra cosa que un gran negocio para los parti-
culares sobre la cosa ptblica educativa, protegido por el
manto de un proyecto pedagégico que desconoce que
los modelos pedagégicos no se implantan artificiosamen-



te, pues el éxito de la escuela se deriva del equilibrio ade-
cuado entre las fuerzas pedagégicas de su interior con el
aire publico que las rodea.

En segundo lugar, se hace necesario replantear las rela-
ciones del Estado con los educadores. Como se dice en
los circulos educativos, “es que los maestros ya no tie-
nen cara de sospechosos sino de culpables”. Una cosa es
pensar la escuela donde los maestros instrumentalizan
una politica y una agenda educativa y otra cosa es reco-
nocerlos en sus capacidades, en su responsabilidad social
e histérica y en su potencia creadora como gremio. La
labor educativa no es una tarea productiva que recoge
resultados cuantificables y medibles cada dia y que por
ende debe ser objeto de la presién y el hostigamiento
para que dé “buenos” resultados. Desde hace dos mil afios,
se sabe que educar es poner afuera la potencia que cada
uno lleva dentro, es una labor paciente, dedicada, met6-
dica pero flexible en tanto reconoce la individualidad de
los chicos que trabajan en grupo. No es a pesar de los
maestros que crece la escuela sino que es precisamente
por su ejercicio profesional cualificado que ésta se con-
solida.

En tercer lugar, es necesario reubicar el eje de la calidad
educativa, que no lo determinan “las evaluaciones”, “las
mediciones” o “las cuantificaciones” sino los procesos
pedagogicos y el manejo adecuado de los diferentes fac-
tores asociados al llamado “logro escolar”. Por més eva-
luaciones e instrumentos que se apliquen sobre la escue-
la, si no se consolidan los PEI y con ellos un modelo pe-
dagégico, la escuela no logrard una tarea de calidad.
Factores como la situacién
socioecondmica, las limi-
taciones culturales y la au-
sencia de futuro en los j6-
venes, hacen de la activi-
dad educativa un proceso
complejo y diferenciado
que no se logra sin sobre-
saltos, avances y retroce-
sos. El eje de la calidad en
educacién lo constituye el
proceso pedagdgico, y éste
pasa por la cualificacién de
los docentes, por la pla-
neacién de su proyecto
educativo, por la adecua-
da dotacién escolar, por la
atencién de suplementos
en tiempos, métodos y re-
cursos y por el reconoci-

miento de la individualidad del alumno. La escuela es un
escenario donde se potencian cualidades y no donde se
construyen modelos en réplica que se miden con instru-
mentos censales.

No decimos entonces que la evaluacién se suprima, solo
que se coloque en su justa dimension, esto es, un instru-
mento Gtil para identificar cémo va un proceso. Pero es
solo eso, un instrumento y no un fin.

Sobre el cuarto punto ya se han comenzado a pronun-
ciar los nuevos gobernantes, quienes han sentido el im-
pacto sobre sus comunidades de las politicas de ajuste
aplicadas al sector social. La reforma constitucional so-
bre las transferencias que le arrebaté a la educacién més
de siete billones de pesos ha comenzado a mostrar sus
efectos. Los gobernadores de la costa Caribe han comen-
zado a reclamar esos recursos, que para este afio superan
los doscientos mil millones en esa sola zona, y que signi-
fican més de doscientos mil nifios sin cupo en escuelas y
colegios, condenados a la miseria perpetua.

Si hay algo que identifica a buena parte de los nuevos
gobernantes en el mapa politico actual es su distancia
con el modelo neoliberal y sus compromisos con un
modelo social mds humano, més incluyente y més soli-
dario. En este nuevo color del panorama politico del pafs
a la educacién le corresponde otro futuro.
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La “evaluacion de desempeno”

de los docentes':

Ataque a la estabilidad

y a la autonomia

CEID-FECODE?

La evaluacién de docentes vuelve a la palestra; esta vez,
no como “moda”, sino como politica de Estado. Tras un
brevisimo perfodo de “receso”, el Gobierno Nacional de-
cidié expedir el Decreto 2582 con el propésito de em-
prender un proceso de evaluacién de docentes, claramen-
te sancionatorio, de control, el cual genera inestabilidad
y golpean la autonomia y la libertad de c4tedra®. Este
decreto hace parte de la estrategia disolvente contra la
educacién ptblica, y, en particular, contra el magisterio.
Los gestores de las politicas ptblicas han centrado su mira
en derrotar politicamente a los maestros, tal como insis-
tentemente lo han recomendado Alberto Alesina y Eduar-
do Wiesner Duran, entre otros. Las Gltimas medidas re-
presivas buscan, ante todo, atacar el centro de la activi-
dad pedagégica y el protagonismo de los educadores: la
desprofesionalizacién de la carrera docente (Decreto
1278), el autoritarismo gerencial y privatizador de la ins-
peccion y vigilancia de la educacién (Decreto 1283), la
modificacién de la jornada laboral y escolar (Decreto
1830), la supresién de las conquistas laborales y presta-
cionales (plan B del Gobierno), y ahora este decreto que
impone un modelo de evaluacién-sancién, gradual y apa-
rentemente “inofensivo”.
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En este texto el concepto de “evaluacion de desempeiio de docen-
tes” se asocia a las definiciones de la politica neoliberal. De plano, el
CEID es de la opinién de promover, por el contrario, un concepto
integral de evaluacion de docentes de carécter formativa, como fue
argumentado en la revista Educacion y Cultura, No. 52, 2000, y que la
investigacion educativa ha arrojado importantes reflexiones. Véase
Guillermo Bustamante Zamudio, El concepto de Competencia lil. Un
caso de recontextualizacion. Las “competencias” en la educacién colom-
biana. Bogota: Sociedad Colombiana de Pedagogia-Alejandria Libros,
2003.

Este trabajo es producto de varias discusiones colectivas. Condensa las
principales reflexiones que sobre el tema ha realizado el CEID nacio-
nal. Su director, Jorge Gantiva Silva, presenta las lineas fundamentales.

En el contexto politico nacional, es evidente la claudicacién del go-
bierno de Uribe Vélez a los dictdmenes de los organismos multilatera-
les. En cierto modo, este decreto es una “venganza” del Gobierno
contra los maestros por el papel protagonico desempefado en la
lucha contra el referendo uribista, el cual fue derrotado.



Asistimos a la total ofensiva de la contrarreforma educa-
tiva, la cual abarca los campos del conocimiento (estén-
dares y competencias), las pricticas pedagégicas, la reor-
ganizacion institucional, la inspeccién y vigilancia de la
educacién, el ejercicio de la profesién docente, las eva-
luaciones masivas y la evaluacién de desempefio de los
docentes. El modelo es el mismo con el cual se empren-
di6 el proceso de reorganizacién global del capitalismo
bajo el impacto de las politicas neoliberales. La privatiza-
cién y el gerencialismo son instrumentos de esta légica
de mercado que ha convertido la evaluacién en “princi-
pio y fin de todas las cosas”, uno de cuyos ejes ideolégi-
cos es hacer descargar en los educadores el peso de la
(“baja” / “mala”) calidad de la educacién, acompafada de
una sistemadtica campafia de desprestigio y reiteradas vio-
laciones contra sus derechos, la vida, la salud mental, Ja
estabilidad laboral y la profesién docente.

Sin que mediara ningln proceso de participacién y con-
certacion y, desconociendo la voluntad propositiva del
magisterio de concurrir a la evaluacién de docentes con
propésitos formativos, el gobierno de Uribe Vélez y de la
ministra de Educacién, Cecilia Marfa Vélez, impusieron
este decreto de manera arbitraria, con el sefiuelo de que
no traja consecuencias sancionatorias para el magisterio.
Semejante engaflifa no puede ser sino obra de mentes
perversas. Es reiterativo el compromiso de los maestros
por participar en una evaluacién al amparo de la Ley de
Educacién, inscrita en el Sistema Nacional de Evalua-
cién, que reconozca como elementos constitutivos la
politica de formacién de docentes, la evaluacién de los
alumnos, la evaluacién de docentes, el papel de las insti-
tuciones formadoras de docentes y la evaluacién del sis-
tema educativo nacional.

No obstante, siguiendo el contenido de la politica de la
anterior administracién (Pastrana)?, el Gobierno Nacio-
nal ha refrendado la evaluacién-sancién, sin atender las
consideraciones de la comunidad académica y los aspec-
tos mas progresivos de la Ley General de Educacién. Es
sabida la complejidad de la evaluacién de docentes como
campo problemético que contempla una pluralidad de
interpretaciones y una multiplicidad de procesos de la
accién educativa. Los gobiernos neoliberales han preferi-
do seguir a pie juntillas las imposiciones y los pardmetros
trazados por los organismos multilaterales y han sujeta-
do la formacién y el ejercicio de la profesién docente a
los sistemas de gerencia, indicadores de mercado y “ra-
cionalizacién del gasto publico”. En Colombia, de mane-
ra dramatica, se conjugaron el propésito macroeconémi-
co y la estrategia de control politico para des-

pedazar el cuerpo consistente del magisterio,

lo que otrora, llamaban los gobernantes: “el po-

der de Fecode”, produciendo en la actualidad

la mayor inestabilidad laboral, incertidumbre

social, mental y profesional.

La contrarreforma educativa puesta en marcha de mane-
ra acelerada en las dltimas administraciones, tiene el pro-
poésito de golpear politicamente al magisterio y fortalecer
los procesos de privatizacién, mercantilizacién y geren-
cializacién de la educacién, atacando severamente las
identidades colectivas, las autonomias institucionales,
la dimensién pedagdgica del acto educativo, y reversan-
do los principios y fines de la educacién consagrados en
la Ley General de Educacién. En este sentido, el Decreto
2582 es pieza maestra de la politica neoliberal que ame-
naza la estabilidad del magisterio y refuerza su estrategia
de control y dominacién.

FECODE RECHAZA EL DECRETO DE EVALUACION

En atencién a estos lineamientos, el Gobierno Nacional
ha expedido el Decreto 2582 (septiembre de 2003), me-
diante el cual establecié las reglas y mecanismos de la
evaluacién de docentes y directivos docentes de los es-
tablecimientos educativos estatales. Sin que mediara nin-
guna clase de consulta y reconocimiento de las propues-
tas del magisterio colombiano y de las experiencias in-
ternacionales, el Ministerio de Educacién Nacional
desconocié completamente la participacién del magis-
terio y las contribuciones de la investigacién educati-
va. Ante las declaraciones de la ministra de Educacién,
Fecode ha reiterado que “en ningtin momento fue con-
certado” y que, por el contrario, “manifesté su rechazo,
verbal y mediante oficio, a cualquier expresién sancio-
natoria”,

Segin el punto de vista de Fecode, el Decreto 2582 de
2003, en su esencia responsabiliza a los educadores y a
los directivos docentes de la calidad de la educacién, “des-
conociendo las condiciones socioeconémicas de los es-
tudiantes, de las instituciones y del entorno, haciendo
caso omiso de las diferencias regionales, personales y las
condiciones reales en las cuales se realiza el proceso en-
seflanza-aprendizaje, y desconociendo el abandono y el
desinterés que el Estado muestra hacia las instituciones
publicas”.

El Decreto 2582 es, sobre todo, un monumento a la ines-
tabilidad de la profesién, el cual violenta la autonomia
escolar, la libertad de cétedra y el gobierno escolar. No
tiene en ninguno de sus aspectos, una politica de forma-

 Ante la politica de la evaluacion-sancién, el magisterio recurrié a la
desobediencia civil para oponerse a las disposiciones arbi-
trarias e injustas, las cuales no pudieron aplicarse porque la
propia Corte Constitucional declaré inconstitucional la ley
de Plan de Desarrollo.

* Comité Ejecutivo, “Fecode rechaza el decreto de evalua-
cién”, Fecode, Bogotd, septiembre 18 de 2003.
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cién permanente de docentes con financiacién estatal,
as{ como tampoco reconoce los contenidos y alcances de
la formacién inicial. El decreto vincula, por otra parte, la
imposicién de las politicas de estandares y competencias
con medidas represivas a los rectores y directores en donde
su evaluacién en un 50% dependerd del rendimiento de
los estudiantes. Semejante presién es obra de una men-
talidad destructiva que pone a todos los actores de la
actividad educativa en una completa “guerra” y conflic-
to, amén de la politica de conversién de los directivos
docentes en gerentes y no en orientadores de la vida pe-
dagbégica y cultural.

El Decreto 2582 tiene un car4cter sancionatorio, el cual
aparece encubierto con “planes de mejoramiento”, “plan
especial de apoyo y seguimiento”, etc. Esta aparente “bon-
dad”, es solo un mero sefiuelo. La evaluacién es acumu-
lativa y establece que cuando “el docente, orientador o
coordinador obtiene por segunda vez consecutiva un re-
sultado no satisfactorio, el evaluador enviaré el resulta-
do y sus soportes a la Oficina de Control Interno Disci-
plinario” para determinar la posible ocurrencia de una falta
disciplinaria, particularmente en lo que se refiere al in-
cumplimiento de sus deberes, segin lo establecido en el
Cédigo Disciplinario Unico, Ley 734 de 2002”. Més claro
no canta un gallo. La evaluacién-sancién se aplica a los
rectores o directores segtn la base del rendimiento de los
estudiantes. La arbitrariedad es maydscula, cuando re-
mite los procesos a una oficina completamente incom-
petente para juzgar a los docentes.

Complementario de esta norma el Gobierno Nacional,
expidié la Resolucién 2707 del 5 de noviembre de 2003,
mediante la cual se adoptan el Manual y los instrumen-
tos de aplicacién de la evaluacién de desempefio. Con
esta disposicién son més claras las pretensiones de ejer-
cer control, sancionar y responsabilizar al magisterio
“como un factor determinante” de la calidad de la educa-
cién y de paso imponiendo la politica de esténdares y
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competencias. De hecho, la evaluacién de desempefio es
una estrategia de control que acttGa sobre los contenidos
de la ensefianza y el ejercicio de la profesién docente. El
concepto de “desempefio” valora el cumplimiento de las
responsabilidades de la “ensefianza, aprendizaje y desa-
rrollo de los estudiantes”; esto es, atiende los dominios
de los saberes y los haceres. “El hacer que involucra el ser
y el saber del educador es lo que se ha reconocido como
desempefio en el sitio de trabajo”™,

La evaluacién de desempefio que se pretende imponer,
se apoya en el sistema de “evidencias”, que no son otra
cosa que el imperio de las “confesiones”, la arbitrariedad
y el subjetivismo, précticas deleznables para el pensa-
miento, la enseflanza y la profesién docente. De hecho,
éste es un régimen de inestabilidad y zozobra. La con-
cepcién de designar, por ejemplo, a los rectores como “eva-
luadores”, es implantar un modelo autoritario que des-
truye las posibilidades para que los directivos docentes
desempefien la funcién de orientadores pedagégicos.
Vuelve el gerencialismo a imponerse.

La prueba de que la evaluacién de desempefio no es nada
ingenua o “bondadosa” es la imposicién del Formato A
de la Resolucién 2707 que consagra el control gerencial
y la inestabilidad, y establece los contenidos de la eva-
luacién de desempefio parea los educadores y directivos
docentes: el PEI, el acatamiento a las politicas educati-
vas, los procesos de aprendizajes, los modelos educati-
vos segtn el enfoque institucional, las metodologias, la
participacion de la comunidad educativa, la ética, las pro-
puestas alternativas, la cooperacién y el liderazgo. En fin,
se trata de una evaluacién que ejerce control sobre la
préctica pedagdgica y produce inestabilidad bajo el poder

® MEN, “Manual de evaluacién del desempefio de docentes y directi-
vos docentes”, Bogotd, octubre de 2003.



omnimodo de los rectores y directores y el per-
manente chantaje de la Oficina de Control
Interno y la aplicacién del odioso régimen dis-
ciplinario de la Ley 734.

ANTECEDENTES DE EVALUACION DE DOCENTES’

La Ley General de Educacién de 1994, a juicio de distin-
tos analistas, contiene una ambigtiedad juridica, concep-
tual, politica y pedagégica, que ha generado un “choque
de intereses” que los negociadores no pudieron resolver
y que se traduce en la interpretacién de los articulos 80 y
81 de la Ley 115. En virtud de la politica neoliberal, los
gobiernos convirtieron el articulo 81 en politica de Esta-
do y lo fueron incorporando a la ley del Plan Nacional de
Desarrollo y la ley de presupuesto. Pese a los esfuerzos
de Fecode de luchar por su derogatoria, el articulo 81 fue
sisteméticamente incorporado a las tendencias regresi-
vas de la contrarreforma educativa.

En el contexto de la desobediencia civil desplegada por el
magisterio contra el examen-sancién que la administra-
cién Pastrana pretendi6é imponer, el magisterio elaboré
unos criterios de evaluacién de docentes que merecen
tenerse en cuenta®:

1) El reconocimiento de la historia académica, profesio-
nal y laboral del docente o directivo-docente, que com-
prenderia, por ejemplo, titulos académicos, experiencia
acreditada, créditos, certificacién de capacitacién y ac-
tualizacién, publicacién de libros y textos de carédcter pe-
dagégico, autoevaluacion, evaluacién de desempefio pro-
fesional y laboral por parte del Consejo Directivo del res-
pectivo plantel. 2) Realizacién de la prueba académica y
pedagégica, segin determinados criterios: el drea de es-
pecializacién del docente o el drea o disciplina de desem-
pefio laboral, el nivel de educacién, la ubicacién geogra-
fica donde labora, los aspectos de conocimiento general
y pedagégico. 3) Construccién de una propuesta alter-
nativa, que involucra: el consenso nacional sobre, eva-
luacién de docentes, la eliminacién del cardcter punitivo
de despido o destitucién, la elaboracién del proyecto de
evaluacién de docentes compartida con la comunidad
académica, las instituciones formadoras de docentes, las
escuelas normales superiores y los centros de investiga-
cién educativa; la conformacién de la Comisién Nacio-
nal de Evaluacién: Gobierno, magisterio y comunidad aca-
démica; la realizacién de eventos de intercambios de ex-
periencias; la iniciacién del plan de accién de evaluacién
de docentes concertado con Fecode.

AMBITO Y CARACTER DE LA EVALUACION DE DOCENTES

La evaluacién de docentes segtin el enfoque neoliberal
responde a los pardmetros trazados por los organismos
multilaterales y resulta ser funcional al modelo geren-

cial, los indicadores de mercado y la “racionali-

zacion” del gasto publico. Es claro que su pro-

posito de ejercer control sobre el magisterio se

apoya en generar inestabilidad laboral, incerti-

dumbre y un permanente chantaje. La contra-

rreforma educativa, soportada en los procesos
de privatizacién y mercantilizacién, promueve los fac-
tores destructivos de las identidades colectivas, las au-
tonomias institucionales, la dimensién pedagdgica y prin-
cipios y fines de la educacién consagrados en la Ley Ge-
neral de Educacién.

Desde nuestra perspectiva, la evaluacién de docentes
abarca multiples campos, tales como el conocimiento, el
tipo de instituciones, las practicas pedagdgicas, la admi-
nistracién educativa, los fines de la educacién, las fun-
ciones y responsabilidades del Estado, la docencia como
profesion, las funciones de la escuela, la participacién de
la comunidad educativa, el rol de los padres de familia, la
carrera docente y la calidad de la educacién. En este sen-
tido, la evaluacién de docentes representa una nocidn com-
pleja del campo educativo que requiere una compren-
sién de la totalidad del sistema educativo nacional®.

=

Este ensayo parte de reconocer las valiosisimas contribuciones que la
comunidad académica ha sugerido en este debate nacional: cabe
destacar las elaboraciones de la Universidad Nacional de Colombia,
la Sociedad Colombiana de Pedagogfa Socolpe, la Universidad Pe-
dagdgica Nacional. Merecen especial atencién y estudio las investiga-
ciones de los profesores Guillermo Bustamante y Esteban Barrantes,
entre otros. Para efectos del presente trabajo presentamos los elemen-
tos de propuestas que fueron formuladas en el dmbito del magisterio
y que estan consignadas en la revista Educacion y Cultura No. 52 de
2000, y AA. V., Evaluacién nacional de docentes. Hacia la construccién
de una propuesta alternativa, Bogotd, Ed. Magisterio, 1999,

Estos criterios expresados en medio del debate nacional y la moviliza-
cién, pese a ser desconocidos por el Gobierno Nacional, tienen vi-
gencia y pertinencia. Evidencian, por otra parte, la voluntad del
magisterio por construir una propuesta de evaluacién consensuada
entre |as partes.

Son diversas las corrientes pedagégicas que propugnan por una eva-
luacién de docentes de cardcter formativo. Para una contextualiza-
cién véanse Alicia Bertoni, Margarita Poggi y Martha Teobaldo, Evaluacion.
Nuevos significados para una practica compleja, Bogotd, Norma-Kape-
luz, 1997. En Colombia, con el mismo cardcter pero con distinta
perspectiva pedagogica, véanse José Granés y Carlos Augusto Herndn-
dez, “Evaluar para conocer: la evaluacién de docentes en ejercicio”,
en revista Fducacion y Ciudad, IDEP; Evaluacién y cultura escolar, Revis-
ta colombiana sobre procesos evaluativos, Nos. 33-34,
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Ahora bien, el silencio guardado durante un lar-

go periodo desde que fue aprobada la Ley Gene-

ral de Educacién (Ley 115/1994), la ambigiie-

dad contemplada en las mismas normas y regla-
mentarios de la ley (Decreto 1860 y Resolucién

2343), la inexistencia del Sistema Nacional de
Evaluacién, los modelos estereotipados de la evaluacién
institucional, la escasa comprensién de las diversas mo-
dalidades de evaluacién, tales como la autoevaluacién,
la coevaluacién y la heteroevalaucién, muestran las enor-
mes limitaciones y exigencias para construir una con-
ceptualizacién sobre la evaluacién, en general, y la eva-
luacién de docentes, en particular.

En primera instancia, la evaluacién de docentes es un
asunto complejo que involucra la comprensién acerca
de la diversidad de las corrientes de pensamiento peda-
gogico. De esta multiplicidad de enfoques, surgen im-
portantes interrogantes. ;Qué evaluamos? ;Quién o
quiénes evaltan o son evaluados? ;Cémo? ;Cudndo?
¢Con qué instrumentos? ;Cudles son las “reglas de jue-
go” y las condiciones de su aplicacién? Los problemas
que subyacen a la teorfa y préctica de la evaluacién de
docentes subyacen a las perspectivas o enfoques peda-
gogicos. Precisamente, ahi radica el aspecto crucial en la
definicién sobre la evaluacién de docentes: la nunca re-
suelta y compleja discusién sobre las opciones pedagogi-
cas. Como se comprendera, no se trata de un asunto me-
ramente académico, sino ante todo, de un problema re-
lacionado con el contenido de las concepciones
politico-educativas. De la manera mis amplia y univer-
sal, el magisterio propone que la evaluacién de docentes
se realice en medio del mayor pluralismo ideolégico y peda-
gdgico y rescate los avances cientificos, did4cticos, tec-
nolégicos y curriculares reconocidos internacionalmen-
te por la pedagogia moderna, y las practicas pedagdgicas

8. ON Y CULTURA Junit

alternativas. Resulta entonces inadmisible la
pretensién de imponer una sola corriente de
pensamiento pedagdgico bajo el enfoque de los
esténdares y las competencias.

Segun las experiencias internacionales y las

teorias pedagdgicas contemporéneas, la evalua-
cién de docentes se encamina a realizar los propésitos
formativos que conducen al mejoramiento de la préctica
pedagégica y el trabajo profesional. Como praxis educa-
tiva atiende el nidcleo “duro” de la ensefianza, el conoci-
miento, el trabajo profesional de los docentes y la vida
institucional. En sentido estricto, la evaluacién de do-
centes tiene el cometido de dirigirse hacia el desarrollo
de los fines de la educacién, el desenvolvimiento demo-
crético del sistema educativo nacional, el fortalecimien-
to de las instituciones educativas y la cualificacién de
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el magisterio propugna por una
evaluacion diagnéstica y formativa de los docentes, que pro-
pende por el mejoramiento de la ensefianza, la calidad de
la educacién, la afirmacién e identidad autonémica de las
instituciones escolares y la mejora del profesorado®. Es
preciso asumir el cardcter holistico de la evaluacién de do-
centes que abarque la totalidad e integralidad de la educa-

1% Conviene reconocer igualmente la evaluacién cualitativa para los
estudiantes. El magisterio gana legitimidad en la comunidad educa-
tiva si promueve una visién coherente e integral de la evaluacién
académicga, la evaluacién institucional y la evaluacién de docentes,
Este es el mejor antidoto contra las pretensiones de evaluar a los
directivos docentes sobre la base de los resultados académicos de

los estudiantes.




cién y la ensefianza y las mdltiples relaciones entre
las instituciones, los saberes pedagégicos, la ensefian-
za, el conocimiento y la profesién docente. De algiin
modo, el Sistema Nacional de Evaluacién, SNE, res-
ponderia a esta exigencia y seria un requisito institu-
cional fundamental que incorpore esta visién inte-
gral. Segtin la concepcién adoptada en la Ley General
de Educacion, la evaluacién de docentes es entendi-
da como un elemento dentro del conjunto del siste-
ma educativo y, por ende, requiere ser considerado
en el marco de esta visién holistica.

La contrarreforma educativa ha producido un recambio
institucional de enormes repercusiones negativas para la
ensefianza y la evaluacién de docentes. En este sentido,
ocupa un lugar decisivo la comprensién de las responsa-
bilidades de la institucién escolar y sus funciones en re-
lacién con la evaluacion de docentes. El gobierno esco-
lar, los proyectos educativos institucionales y los conse-
jos directivos desempefian un papel destacado en la
comprension de la evaluacién de docentes; es urgente
recolocar la discusién sobre el curriculo, las 4reas de co-
nocimientos, los planes de estudio, la practica pedagégi-
ca, el trabajo profesional y los criterios de participacién
de los padres de familia y de los estudiantes. La evalua-
cién de los docentes realizada bajo la direccién de las ins-
tituciones escolares reafirmaria, ante todo, la autonomia
y el protagonismo intelectual y profesional de los educa-
dores, superando las précticas ritualistas, mecénicas y sim-
plistas. Varias estrategias pedagégicas podrian servir para
asumir este compromiso'’.

La evaluacién institucional requiere entonces colocar en
el escenario el lugar y el papel de los proyecto educativos
institucionales, PEI, y, destacar las funciones de los do-
centes, sus responsabilidades y compromisos con los cu-
rriculos y los planes de estudio. Los PEI no pueden ser
meros catdlogos de buenas intenciones y promesas, sino
escenarios de definicién de politicas escolares, practicas
pedagégicas y procesos evaluativos en los cuales cabe
sefialar el desempefio profesional de los docentes.

En relacién con la evaluacién institucional es preciso
anotar que el Estado y las instituciones competentes
deberian aplicarla mediante la concertacién y, en ningin
caso, bajo la injerencia de las instituciones de cardcter
privado. La evaluacién no es neutral, asi como tampoco
los medios, ni los instrumentos. Por el contrario, el Esta-
do tiene que propiciar la participacién de los entes publi-
cos que se ocupan de la educacién, la ciencia, el arte y la

cultura. Un papel desta-
cado en este proceso de-
ben desempenar las uni-
versidades y las faculta-
des de educacién. De lo
que se trata, entonces,
es de realizar una eva-
luacién institucional,
fundada en la probidad
ética y profesional que
genere afirmacién, con-
fianza y legitimidad v,
en ningln modo, propicie evaluaciones mediocres, ca-
rentes de responsabilidades y compromisos. Las institu-
ciones formadoras de docentes tienen que sacudirse de
su letargo y redefinir sus responsabilidades en la forma-
cién de las nuevas generaciones de docentes y, dar senti-
do y credibilidad, por lo tanto, a los titulos que otorga,

En este orden de ideas, la participacién de los padres de
familia y de los estudiantes es un asunto fundamental
que favorece el proceso de recuperacion de la educacién
publica. Los docentes no deberian verla como una ame-
naza, sino como un aliado estratégico. Consideramos que
no se trata de una “intromisién peligrosa” de personas
ajenas al proceso educativo que carecen de “competen-
cias”, o catalogarlos de “ignorantes”. En esto, hay un jue-
go de poderes y tensiones. Los neoliberales querrdn —y
asi lo vienen asumiendo internacionalmente— utilizar
la participacién comunitaria para desplazar las responsa-
bilidades del Estado. La Constitucién Politica y la Ley
General de Educacién establecieron la responsabilidad del
Estado, la sociedad y la familia en la educacién (Art. 67)
y consagraron el derecho de “participacién de la comuni-
dad educativa en la direccién de las instituciones de edu-
cacién” (Art. 68); en consecuencia, los padres de familia
y los estudiantes son actores de la educacién, lo que con-
lleva una visién y tratamiento cordial y creativo. Los
padres de familia y los alumnos participan en el conjun-
to del proceso, contribuyen a la creacién de una propuesta
alternativa que reconozca, en primera instancia, las con-

" Es posible que la planeacién estratégica (DOFA) sirva como instru-
mento de trabajo, sin embargo, existen muchas estrategias pedagogi-
cas relevantes que pueden contribuir al mejoramiento de las practicas
pedagégicas. No es necesario otorgarle a un instrumento de trabajo la
dimensién que representa los alcances del proyecto pedagégico.



diciones socioculturales
del aprendizaje, las con-
diciones materiales y am-
bientales y las mutuas
responsabilidades. Ahora
bien, jcudl es el nivel de
participacién? Es un
asunto que deben definir
el gobierno escolar, el
consejo directivo y el
consejo académico expli-
citados en los manuales
de convivencia.

La evaluacién de docentes no puede ser un solo evento
tinico y aislado; sino, por el contrario, un proceso inte-
gral de largo alcance que involucra las responsabilidades
del Estado, las instituciones, los educadores, las condi-
ciones socioeconémicas, los ambientes culturales, la for-
macion de docentes, la funcién de las universidades, las
condiciones laborales y la profesién docente. En este sen-
tido, se requieren condiciones basicas de regularidad y
continuidad. La evaluacién debe contribuir a la formula-
cién de politicas educativas y conducir al mejoramiento
de la calidad. Desde esta perspectiva, la evaluacién es
multidimensional que exige un compromiso social del
maestro y un conjunto de capacidades para articular los
conocimientos escolares y saberes extraescolares con las
practicas pedagdgicas contemporéneas.

En este marco es preciso colocar el asunto crucial de la
formacién inicial y permanente de educadores, asi como
definir el perfil del docente que el pais y la sociedad re-
quieren para asumir las complejas tareas de la nueva época
histérica. En particular, el momento es pertinente para
replantear una serie de preguntas en torno a la imagen
social del maestro, las valoraciones de la profesién do-
cente, las expectativas, la autoestima y las responsabili-
dades sociales e intelectuales. En el contexto de la eva-
luacién de docentes es crucial sefialar las condiciones y
las cualidades del maestro, asf como los atributos del eva-
luador y los propésitos en el uso de la informacién obte-
nida.

La investigacién internacional reconoce la riqueza mul-
tidimensional de la evaluacién de docentes. En Evalua-
cion de la docencia. Perspectivas actuales (México, 2000),
Mario Rueda y Frida Diaz se hacen, entre otras, las si-
guientes preguntas: “;Qué se debe evaluar en la docen-
cia? ;Quién y cémo debe hacerlo? ;Existen pardmetros
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medulares de la ensefianza? ;Hay coincidencias en-
tre la préctica del docente y los resultados de los es-
tudiantes? ;Qué efectos produce la institucionali-
zacion de la evaluacién de los docentes? ;Es posible
vincular la evaluacién de desempefio con los proce-
sos de formacién? ;Qué opciones metodolégicas
existen?” .12

Ahora bien, nos topamos con la amenaza de la san-

cién y la creciente inestabilidad e incertidumbre pro-

veniente de las drasticas medidas agresivas del Go-

bierno. El modelo neoliberal es régimen de exclusién,
basado en la meritocracia, que premia los fuertes y casti-
ga a los débiles. El castigo, la sancién y el terror genera-
dos por la amenaza de la destitucién, no podran consti-
tuirse en el mejor estimulo para mejorar la calidad de la
ensefianza. Este tipo de chantaje permanente contra la
estabilidad de los maestros es un motivo de zozobra e
intranquilidad que afectan la estabilidad, la profesién do-
cente y el clima institucional, alterando la salud ffsica y
mental de los docentes y el ambiente afectivo y cultural
de las escuelas. La democracia y el porvenir de las escue-
las no podréan realizar su misién social e intelectual si
sobre ellas sigue pendiendo la soga de la sancién, el pro-
ceso disciplinario y la destitucién. Una democracia de
este tipo distorsiona los fines y objetivos de la educacién
e impide construir una relacién pedagégica que generen
la confianza, la creatividad y el liderazgo social.

ESQUEMA DE UNA PROPUESTA ALTERNATIVA
Sistema Nacional de Evaluacion

Se trata de impulsar el desarrollo del SNE, para que todos
nos evaluemos, para evaluar todo el sistema educativo
nacional. Es preciso replantear el modelo de “evaluacién
de la calidad de la educacién”. Se requiere eliminar los
procesos regresivos de las politicas educativas; sefialar los
alcances de las funciones y responsabilidades de las es-
cuelas normales superiores y el papel de las universida-
des. En particular, conviene replantear los planes de reor-
ganizacion institucional y los procesos de desprofesio-
nalizacién de la carrera docente. Es criterio general que
la calidad de la educacién es responsabilidad del conjun-
to del sistema educativo y no un asunto meramente de

'* Rueda Beltrdn, Mario y Diaz Barriga, Frida, Evaluacién de la docencia.
Perspectivas actuales, México, Paidés, 2000.



docentes. Por la calidad de la educaciéon debe
responder el Sistema Nacional de Evaluacion.
De igual modo, la evaluacién de docentes debe
concebirse como parte de la evaluacién institu-
cional y ésta, a su vez, componente del sistema
educativo.

Cardcter y objetivos de la evaluacién

El cardcter de la evaluacién es institucional, diagndstica
y formativa, que busca contribuir al desarrollo de la pro-
fesién docente. La evaluacién debe estar relacionada con
el proceso educativo, los PEI y los proyectos de aula.
Debe evaluar el proceso y los resultados. Es preciso dar
cuenta de las condiciones de las instituciones, regiones,
sectores sociales y culturales. La evaluacién como parte
de la evaluacién institucional, relacionaré el quehacer del
docente en el contexto del PEI y de sus practicas pedago-
gicas. La evaluacién no podré sobredeterminar el conte-
nido de las escuelas. Las condiciones de la escuela en su
estructura, organizacién y produccién de saber determi-
narén el tipo de escuela. Asi como, no podrd darse una
evaluacién al margen de los planes que las escuelas se
planteen en su proceso educativo para el afio escolar; asf
mismo, no podran desarrollarse bajo los estdndares ni bus-
carén la estandarizacién de las précticas y el curriculo.
La evaluacién debe hacer énfasis en los procesos forma-
tivos y no en los resultados, y no vinculard sus resulta-
dos a la aplicacién del Cédigo Disciplinario y el Cédigo
Contencioso Administrativo. La evaluacién ofreceréd una
visién sociocultural del evaluado, las practicas y la insti-
tucién; serd multidimensional, integral y participativa.
La evaluacién no tendrd como cometido la “calificacién”,
ni descalificacién; asi como tampoco ofrecerd premios,
ni castigos. Ser4, ante todo, un proceso que se dirija a la
formacién integral de la persona, de los docentes y del
sistema educativo nacional.

En este contexto, identificard las debilidades y potencia-
lidades, con el fin de desarrollar nuevas estrategias de
mejoramiento, renovacién de los PEI, reorientacién de
las précticas pedagdgicas y el ejercicio profesional, que
incluirdn planes de formacién de docentes para cualifi-
car las potencialidades de los maestros y de la comuni-
dad educativa. La evaluacién debe dar cuenta de las ne-
cesidades de la institucién, la regién, la gente y el pafs.

Ambito y contenido de la evaluacién

La evaluacién de docentes contiene la insti-
tucién educativa y el PEI el gobierno escolar,
la innovacién, las investigaciones, los contro-
les internos y los manuales y procedimientos.
Plantea los compromisos y responsabilidades
de los docentes para el logro de los fines de la educacién.
Tendrd en cuenta los distintos &mbitos: administrativo,
pedagbgico, comunitario, cognoscitivo, sociocultural.

Proceso de la evaluacion. Quién evalGa

Se establecerdn equipos de pares académicos, en cada
municipio, comarca, localidad, departamento y nacional.
Se debera otorgar especial papel al gobierno escolar y de-
maés procesos de la autonomia escolar. Se creard una Co-
misién Nacional de Evaluacién con la participacién de la
academia, de las organizaciones del magisterio y del es-
tudiantado. Se definird una politica de Estado consen-
suada y se trazardn los distintos programas de formacién
y mejoramiento.

Instrumentos de la evaluacion

Se definiré el alcance del instrumento evaluativo. Se
buscard establecer un nuevo tipo de indicadores de cali-
dad. Los instrumentos de la evaluacién no pueden ser
{inicos; tampoco se establecerd una evaluacién Gnica, y
se experimentaran distintos modelos y técnicas que fa-
vorezcan la formacién y la calidad de la educacién. Se
erradicard la amenaza de la sancién y el castigo.

Perfil del evaluador y uso de la informacion

Se buscar4 obtener una alta credibilidad de la informa-
cién y proyectara institucionalmente para la cooperacién
y el mejoramiento pedagdgico. Se reconoceran como va-
lores la confianza, la practica de la democracia, la argu-
mentacién y el respeto a la diversidad étnica y cultural.
Se tendrén en cuenta las experiencias pedagégicas y la
capacidad de creaci6n de los educadores y los estudian-
tes. Se trata de obtener informacién cualitativa para el
mejoramiento, el fortalecimiento de las instituciones pu-
blicas, la cooperacién internacional, la investigacién, la
experimentacién e innovacién.
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Foaluacion de Docentes

Politicas educativas
y evaluacion docente:

medicion, objetividad y control para la exclusion

LIBIA STELLA NINO ZAFRA"

Universidad Pedagégica Nacional

INTRODUCCION

Dentro del conjunto de medidas con las cuales el siste-
ma escolar ha sido inducido a cambios radicales, parejos
al paso del Estado Social de Derecho al Estado neoliberal,
las politicas educativas sobre evaluacién han jugado un
papel estratégico en las transformaciones buscadas, so-
bre los planteles educativos, los curriculos, el rendimien-
to y formacién de los estudiantes, la participacién de los
padres y la situacién profesional, académica y laboral de
los docentes en la tradicionalmente conocida como edu-
cacion publica. En esta especie de encrucijada, la con-
cepcion y précticas de la evaluacién desarrolladas por la
pedagogfa, se han visto abocadas a suplantaciones signi-
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ficativas desde lo econémico y lo politico, con efectos
directos y contundentes sobre su permanencia en el sis-
tema, su papel en el proceso educativo y otras considera-
ciones de orden personal, psicolégico y social, al esgri-
mirse la evaluacién docente como una amenaza y un
medio de expulsién, amparada por unos pretendidos su-
puestos de “mejoramiento de la calidad de la educacién”.

Una racionalidad economicista, instrumental y burocra-
tica, con caracteristicas de verticalidad, objetividad, ren-
tabilidad y evaluacién externa, se ha instalado en los es-
pacios y medios de la evaluacién porque ésta es pen-
sada como instrumento idéneo para el encauzamiento

* Libia Stella Nifio Zafra es profesora de tiempo completo y coordina-
dora del Encuentro internacional sobre politicas en evaluacién edu-
cativa de la Universidad Pedagdgica Nacional, Bogota.



del “nuevo” orden social en curso, manifiesta en los ex4-
menes de Estado para ingreso a la educacién superior,
evaluacién censal de competencias bésicas, exdmenes de
calidad de la educacién superior, ECAES, exdmenes de
validacién del bachillerato, prevaleciendo en ellos los con-
ceptos de confiabilidad y objetividad como criterios de
validez y cientificidad, representados en los instrumen-
tos que se utilizan. Su perfeccionamiento y aplicacién
progresivas van derivando en una especie de “darwinis-
mo social” —ya mencionado por otros autores—, supre-
macia o sobrevivencia humana, intelectual y social de
quienes cuentan con condiciones socioculturales y eco-
némicas favorables para una seleccién positiva en las
pruebas estatales, y de exclusién y seleccién negativa para
las capas medias y menos favorecidas (cuatro millones
aproximadamente de nifios permanecen excluidos de las
aulas, en la bésica primaria). En este mismo sentido, Phi-
lippe Meirieu (1997), citado por Cerda (2003) sefiala en
las escuelas primarias y secundarias de Francia el predo-
minio de la légica de la seleccién de los mejores y no la de
la formacién de todos.

No es otra perspectiva distinta la que subyace en los exa-
menes de competencias docentes en la calificacién del
desempefio en la evaluacién de competencias y estdnda-
res como lo estatuye la normatividad existente al res-
pecto. La evaluacién de los maestros de bésica primaria
y secundaria estd sustentada en esa perspectiva. La Ley
115 de 1994, General de Educacién, el Decreto 1278 de
2002 denominado Estatuto de Profesionalizacién, el 1283
de 2002 de inspeccién y vigilancia, el 2582 de 2003 sobre
evaluacién de los maestros, dentro de una visién de con-
trol jerdrquico, punitivo y excluyente, llevan a la pricti-
ca dentro de una tendencia de la evaluacién, afin al mo-
delo de desarrollo en otros frentes donde ya ha sido pro-
bada su eficacia en la privatizacién de servicios sociales
bésicos: “la rendicién de cuentas” y el “pago por mérito”,
para determinar calidad, eficiencia y eficacia en la presta-
cién de los servicios docentes en la institucién educati-
va, mientras otras tendencias, que pudieran fa-
vorecer realmente la formacién del maestro
atendiendo a su desarrollo personal y profesio-
nal, se ignoran o se mantienen excluidas. Un
reto seria el plantear una evaluacién més all4
de la rendicién de cuentas en una préctica eva-
luativa surgida de la iniciativa de la propia co-
munidad docente con fines distintos a los pu-
nitivos. Para tomar la norma més reciente,
porque en ella se resume toda la “filosoffa” de
las anteriores sobre la reflexién pertinente aqui
examinada, el escrutinio del instrumento de
evaluacién del docente derivado del Decreto
2582, de un lado, afianza el posicionamiento

mantenido por la tecnologia educativa de los afios 70
bajo la predominancia de la pedagogia por objetivos, con
los supuestos de objetividad, eficiencia y eficacia y, de
otro, el propésito en firme de desmontar la educacién
ptblica privatizdndola y entregdndola al sector privado,
coadyuvando a la disminucién del Estado y el pago de
deuda puablica. Cumplir estas normas de evaluacién sig-
nifica la exclusién sistemdtica, cada dos afios, de miles
de docentes del sector oficial en los niveles de basica y
media.

Ante una situacién como la presente, de intimidacién
cotidiana y exclusién escalonada, a corto plazo, ;jcuél
deberia ser el auténtico sentido de las politicas sobre
evaluacién educativa y cuél la trayectoria a seguir de
un cambio verdaderamente cualitativo —favorativo—
y hacia dénde deberfa estar dirigido? Se procura aqui,
entonces, mediante la reflexién y estudio critico, apor-
tar a la construccién de alternativas de inclusién y trans-
formacién de las précticas evaluativas por formas real-
mente pedagdgicas, generadas y manejadas por los mis-
mos profesores en un trabajo colectivo, que sean
democréticas y solidarias. Para lo cual, el conocimiento
del contexto social, politico, econémico y educativo que
han generado las politicas existentes de evaluacién en
el sistema escolar y, en especial, de evaluacién dé los do-
centes en el subsistema de educacién piblica, resulta
indispensable tanto para la comprensién integral del aho-
ra, del cuanto existe, como en el por existir como supe-
racién alternativa.

CONTEXTO SOCIAL, EDUCATIVO Y NORMATIVO
DE LA EVALUACION EN LA ULTIMA DECADA

La aplicacién de la economia de mercado, dentro de una
concepcién neoliberal, ha caracterizado a las politicas
publicas en las ejecutorias de los gobiernos por ya casi
década y media. La apertura de la estructura econémica
a los mercados y a los capitales extranjeros sin estableci-
miento de limites, la supresién de las funciones
sociales y el achicamiento del Estado, la con-
centracién mayor del poder econémico y politi-
co en muy pocas manos, la tributacién en in-
cremento de los sectores menos pudientes, la
flexibilizacién de las normas que protegian el
trabajo y las profesiones, el aumento predomi-
nante de presupuestos para seguridad, la aper-
tura de la educacién publica al mercado, la pri-
vatizacién progresiva de los planteles, el recor-
te de su financiacién, la contratacién laboral en
reemplazo de la vinculacién permanente, la ge-
rencializaciéon financiera y administrativa, el
ingreso de las empresas de mercado al control



de los planteles, la vuelta a las tradiciones y
afianzamiento de los sfmbolos patrios, disminu-
cién de las libertades individuales, minima o nula
inversion social, fortalecimiento del aparato mi-
litar, remozamiento del pensamiento neoliberal
y neoconservador para el desarrollo de las practi-
cas culturales, apoyo a los grandes capitales fi-
nancieros y, por el contrario, aumento de impues-
tos sobre los salarios y pensiones de capas me-
dias de la sociedad, aumento del desempleo y
pauperizacién de las gentes de menos recursos,
distinguen al contexto social en los afios recien-
tes.

Especificamente, en cuanto a educacién y, dentro de ésta,
a la evaluacién, en la década de los noventa e inicios del
nuevo milenio, las reformas educativas dan importancia
a la evaluacién, asume el propésito de servir al reajuste
planeado del sistema escolar en respuesta al mercado ofre-
cido a empresarios y de los sistemas para responder a las
necesidades de los empleadores por un modelo de desa-
rrollo que privilegia lo privado sobre lo publico, la com-
petitividad sobre la equidad social, el éxito de la inver-
s10n economica sobre la formacién humana.

Coherente con esto, la evaluacién se torna un mecanis-
mo regulador de individuos y comunidades, del sistema
y de sus instituciones. La suscrita evaluacién, focalizada
en el docente como objeto de valoracién de eficacia del
sistema, se acoge a las tendencias surgidas en otros pai-
ses y escenarios educativos dirigidos a ejercer control e
inspeccion sobre el trabajo de profesores y resultados de
estudiantes. Accountability o “rendicién de cuentas” y
“pago por mérito”, siendo caras de la misma moneda
(Nifio, Zafra, 2001), significan valoracién externa de do-
centes y estudiantes; supervision de escuelas y colegios
e, indirectamente, auditoria de las instituciones educa-
tivas, a través de formulacién de logros, estdndares y com-
petencias, calidad, eficiencia y eficacia, en el caso de los
estudiantes, seleccionando y restringiendo a través de
los contenidos curriculares como el desplazamiento de
campos formativos culturales, fisicos y artisticos supri-
midos o relegados, otorgando a un segundo lugar prima-
cia a la matemdtica, el lenguaje y las ciencias naturales.
Se trata de demostrar, en términos de rendimiento, los
buenos resultados de las pruebas estandarizadas disefia-
das, aunque las estadisticas de organismos aliados de las
politicas educativas en curso estén arrojando resultados,
con relacioén a otros paises, nada alentadores y de lejos
en aquellos donde estas concepciones y tendencias ca-
recerian de acogida en su concepcién de derrumbamien-
to de lo publico.
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Otras tendencias —evaluacién como desarrollo profesio-
nal y evaluacién para mejora de la escuela (Nifio, Zafra,
2001), no tienen cabida oficial y las dos ya enunciadas
aparecen fortalecidas desde lo juridico en la Ley 115/94,
General de Educacién, en el Sistema Nacional de Evalua-
cioén, encargado de velar por “la calidad de la educacién y
el desempefio profesional docente” (Ley General de Edu-
cacion, 1997: 32). El articulo 84 de esta ley crea el cami-
no de la exclusién del maestro fijando una evaluacién
cada seis afios. La Ley 508 de 1999, en la presidencia de
Andrés Pastrana Arango (1998-2002), establece exdme-
nes de conocimiento cada dos afios, con el fin de separar
cada vez a 5.000 maestros de la educacién piblica. De
estas pruebas, la una se rige por la distribucién estadisti-
ca de la “curva de Bell” y, la otra, por evaluacién del
desempefio calificada por el rector o rectora, expresion
singularizada de ejercicio vertical de poder y toma de de-
cisiones jerdrquicas y unidireccionales. En el trabajo de
perfeccionar el logro del fin buscado, se promulga el De-
creto 620 de abril de 2000, “por el cual se establecen re-
glas y criterios para la evaluacién de docentes en ejerci-
cio al servicio del Estado y se dictan otras disposiciones”.
Dicha medida trae dos componentes: el académico y el
pedagégico, constituidos por dos pruebas, una de peda-
gogla especifica aplicable, seglin escogencia del mismo
profesor, en el drea de conocimiento de su preferencia,
con un puntaje a obtener que oscila entre 0 y 100 pun-
tos. La otra es para evaluacién del desempefio en el sitio
de trabajo, sujeto a posteriores decisiones para su califi-
cacion.

En este periplo hacia la evaluacién, la Ley 715 de 2001
en su articulo 111 concede facultades extraordinarias al
presidente de la reptblica para la expedicién del “Estatu-
to de Profesionalizacién Docente”, en el que se conten-
gan “mecanismos de evaluacién, capacitacién, permanen-
cia, ascensos y exclusién de la carrera” (Ley 715, 2001:



94). Con base en esta ley, explicitando el sentido
final de los mecanismos de evaluacién, posterior-
mente aparece el Decreto 1278, “Estatuto de Pro-
fesionalizacién” reforzado por un mecanismo dis-
ciplinario, el Decreto 1283, corroborando la in-
tencionalidad excluyente de las politicas
educativas mantenida a partir de la década de los
noventa.

El Decreto 1278 de 2002, o Estatuto de Profesio-
nalizacién Docente, reemplaza asi al Decreto 2277
de 1979 o Estatuto del Magisterio, alcanzado
mediante la accién sindical sostenida del magis-
terio organizado (Fecode) durante la administra-
cién de J.C. Turbay Ayala. A diferencia del ante-
rior, el 1278 es un estatuto horizontal de tres ni-
veles (A, B y C) y el docente se enfrenta a una primera
instancia, o primera evaluacién, que es el concurso pu-
blico de méritos, que no confiere ingreso directo a la ca-
rrera sino a una lista disponible de elegibles con vigencia
de dos afios. Si en este tiempo logra ser nombrado se lo
clasifica segtn titulos y experiencia, ubicdndoselo en uno
de los grados establecidos pero en periodo de prueba, y
una vez finalizado el afo escolar viene la evaluacion. Si
la gana, se mantiene o si no, sale del escalafén. Si se man-
tuvo, le corresponde traspasar las barreras de la evalua-
cién anual institucional, la evaluacién de competencias
y la evaluacién de desempefio, puestas a determinados
tiempos. El lograr mantenerse dentro del sistema, depende
de cada una de ellas. Por su parte, el Decreto 1283, arti-
culo 3, literal A, enfatiza “en los elementos objetivos y
comparables que permiten clasificar a la entidad, insti-
tucién o persona evaluada en las categorfas que determi-
ne el Gobierno Nacional” (1283, 2002: 172). En esta ac-
cién compartida contra el maestro de estas dos normas,
el articulo 15 de 1278 fija el porcentaje para su exclu-
sién: “El Docente que obtenga en su desempefio una
calificacién inferior al sesenta por ciento (60%), la cual
se considera no satisfactoria, durante dos afos seguidos,
serd excluido del escalafén y por lo tanto retirado del ser-
vicio” (Decreto 1278: 175).

Como cerrando el circulo (el cero), el Decreto 2582, de
septiembre 12 de 2003, concreta en todo calificacién, eva-
luacién y exclusién, del camino ihiciado en la Ley 115,
General de Educacién.

EVALUACION EN LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION
DOCENTE

El Decreto 2582, de 2003, concreta elementos tebrico-
précticos y valorativos de una concepcién de evaluacién
gestada desde 1994, de raigambre filoséfico-positivista
(concepcién filoséfica del capitalismo), y sus derivados,
la tecnologia educativa y la psicologia conductual.

Los principios de objetividad, transparencia
y generalizacién, del orden tecnocrético de
los afios 60/70 del modelo de la “Alianza para
el Progreso”, entonces como ahora, son un
patroén para toda América Latina. La pedago-
gla por objetivos del decreto en mencién se
sita dentro del positivista del conocimien-
to aportando, para la evaluacién, las conduc-
tas operacionalmente medibles. Bajo este ra-
sero, seglin Gimeno Sacristdn (1990), la pe-
dagogia por objetivos instaura la medicién del
logro alcanzado, en el caso del 2582, el por-
centaje correspondiente a la calificacién ob-
tenida. En los tres Gltimos decretos, superar
el tope minimo de 60 por ciento en la califi-
cacién, equivale a aprobar el desempefio
anual. Para el rector o rectora, el 50 por ciento de la valo-
racion es asignada teniendo en cuenta como variables
los resultados obtenidos por los estudiantes en las prue-
bas de competencias de la evaluacién institucional y la
ubicacién en los niveles de estandares establecidos. Igual-
mente, para el profesor en la valoracién se tienen en cuen-
ta la empatfa establecida con la direccidn, el lleno del
libro de asistencia, la planeacién curricular, la colabora-
cién con otras actividades extracurriculares en cualquier
ocasion, etc.

Porque el poder interno rige el comportamiento del maes-
tro, segtin lo sefialado en los Decretos 1278 y 1283 refe-
ridos. Sobra decir que si a los alumnos y/o al colegio les
va bien, el mérito es de la direccidn, y si les va mal, la
culpabilidad se traslada a los docentes, a quienes en es-
tas valoraciones jerarquicas e individuales se descono-
cen las situaciones cotidianas del medio social donde est4
situado el plantel, la situacién profesional y laboral del
maestro, la proveniencia social y cultural de los alum-
nos, su excesivo ndimero por curso, sus problemas eco-
ndémicos y psicolégicos, su estado nutricional, las condi-
ciones de la planta fisica, la provisién y pertinencia, la
adecuacién de los materiales pedagdgicos y tecnoldgicos
requeridos para la docencia, la integracién o no del aula
con nifios con necesidades educativas especiales sin las
condiciones y especificaciones deseadas.

Cabe agregar como la formacién constante de los profe-
sores en la ciencia determinante de su profesién, la peda-
gogia y su correspondencia con investigacién, no son
parte vertebral de la vida académica. Solamente se alle-
gan las politicas y aspectos curriculares para ser aplica-
dos, sin el necesario estudio y debate sobre la convenien-
cia o no de la adopcién de estas reformas educativas,
porque no se acepta la participacién previa del maestro
en estas definiciones, no se asignan horariamente tiem-
pos dentro de la jornada laboral para encuentros con el
conocimiento, el debate de las politicas y decisiones nor-



mativas emitidas, no se concibe la democracia minima
de participacién entre iguales en la educacién piblica y
en el manejo, autoritario y jerdrquico, de sus planteles
educativos asi como de las instancias superiores donde
se deciden las politicas y acciones normativas (MEN, Se-
cretarias de Educacién).

El maestro se reduce a su funcién de ejecutor de politi-
cas y acciones que no ha ayudado a construir y, por eso,
como no las siente suyas y muchas veces como no las
comprende, le devienen dificiles de aplicar, aunque, en
otros momentos, esta situacién se torne propicia para la
mediaciéon de posicién critica, reorientdndolas, antes de
llevarlas a la préctica. En este aspecto, proyectos ajenos,
como apunta Diaz Barriga (2001). Pero algo muy preocu-
pante, en gran proporcion entre maestros, es la insufi-
ciencia informativa y, por tanto, mental para asumir con
entereza y certeza criticas cuanto compete con su cam-
po de pertenencia y accién profesional. En muchas oca-
siones se inmoviliza como agente pasivo de su propia
actividad cotidiana y, a la vez, asistente sin decisién y
participacién en el proyecto educativo de su institucién
y; en general, de todo el dmbito de la educacién. Esta que
puede ser una postura de indiferencia, pasividad o des-
conocimiento de hasta dénde se extiende el 4mbito de
la profesién docente, ayudaria a comprender también
por qué el profesor, a la vez, se limita de buena o mala
gana a aplicar de manera unidireccional las estrategias,
instrumentos y medios de las politicas educativas.
Como los instrumentos con los cuales periédicamente
serd examinado, vivird en el aislamiento e incomunica-
cién con los demds colegas de trabajo, con la organiza-
cién magisterial, sea ésta cooperativa, sindical, politica
o académica.

La concepcién de evaluacién del desempefio presente en
los decretos sobre la materia y sus instrumentos y méto-
dos de aplicacién, asi mismo, conlleva el direccionamiento
hacia la constitucién de un curriculo tnico, sin consi-

deracién a las diferencias en mentalidades y formas de
vida, las regiones, con consecuencias sobre el desarrollo
cultural y expresiones culturales fecundas y diversas con
prevalencia de multietnias. Estas formas de evaluacién
de docentes, de estudiantes e instituciones, se inscriben
en lo que el profesor Michael Apple, en seguimiento cri-
tico de estas politicas y reformas, denomina para Estados
Unidos la “contrarreforma de la educacién” (Apple, 2000)
y quiénes se benefician con ella:

“...sumard apoyo a aquellos neoconservadores deseosos
de centralizar el control sobre el 'conocimiento oficial' o
por neoliberales ansiosos de reindustrializar la escuela
haciendo de éstas plazas de mercado, cuya funcién pri-
maria (;solamente?) es conocer las necesidades de una
economia, y ve a los estudiantes no como personas sino
Gnicamente como futuros empleados” (Apple, 2000).

Concepciones semejantes estdn consignadas en las “Ba-
ses del Plan Nacional de Desarrollo, la Revolucién Edu-
cativa”, del mandato de Alvaro Uribe Vélez (2002-2006),
bajo el enunciado de “mejorar la calidad de la educacién
preescolar, bésica y media”, para cuyo propésito se pro-
pone elevar el nivel de competencias de estudiantes y de
desempefio de docentes y directivos, elevando con esto
“la calidad del sistema, adecuéndolo al presente de em-
blema neoliberal; intentando con esto:

“Elevar la calidad del sistema educativo y adecuarlo a las
exigencias del presente. Para esto se acordarén los estdn-
dares y se pondrdn en conocimiento de todos los impli-
cados, con el fin de que las instituciones educativas cuen-
ten con un referente comidn que asegure a todos el do-
minio de conceptos y competencias bésicas para vivir en
sociedad y participar en ella en igualdad de condiciones”
(Bases del Plan Nacional de Desarrollo, 2003:171).

Este conjunto de decisiones de politica, tendencias, con-
cepcion y medidas sobre evaluacién, adem4s de remitir a




cuestionamientos y reparos politicos, ideoldgi-
cos y pedagdgicos, comportan deficiencias y pro-
blemas evidentes de aspectos de orden admi-
nistrativo, pedagdgico y practico en su imple-
mentacién al interior de los planteles educativos,
como responsabilizar en un individuo —el rector(a)
o director(a)— la elaboracién y presentacién de
indicadores sobre la evaluacién del desempefio
(articulo 6°); la dificultad para practicar una eva-
luacién “objetiva” cuando median actitudes y
consideraciones afectivas hacia no exactamen-
te la labor académica y si hacia el parecer y el
comportamiento, la proximidad o la distancia
del trato interpersonal; problemas de conoci-
mientos bien informados y adecuados para eva-
luar a docentes de distintas dreas de conocimien-
to; relaciones personales dificiles; disparidad y diversi-
dad en puntos de vista sobre administracién de la
institucién, hacen de la pretendida objetividad un pre-
juicio epistemoldgico incorporado en la norma.

La no participacién de los sujetos “objetos de evaluacién”’,
los docentes y directivos docentes, en la elaboracién y
disefio de esa politica, contribuye a poner de presente
sus rasgos de arbitrariedad, autocracia y dominacién, des-
legitimandola como préctica pedagégica al arbitrio de un
poder. El prejuicio epistemolégico de elaborar un conoci-
miento objetivo sobre el desempefio docente, se resiente
plenamente al esquivar la construccién intersubjetiva,
donde mayormente es posible asir criterios de la verdad.
Para Kemmis (1997), las verdades educativas se constru-
yen y acuerdan socialmente. A rectores, directores, coor-
dinadores, responsables de la tarea de jueces del proceso
evaluativo, les va a ser dificil valorar el trabajo de docen-
tes de dreas diferentes a las suyas, o por lo menos, las
recomendaciones, apoyos didacticos, bibliografia, méto-
dos de investigacién y demds van a ser serias dificultades
si fueran a cumplir ortodoxamente las 6rdenes imparti-
das.

La concepcién evaluativa de calificar el desempefio es
un remanente que guarda su familiaridad con practicas
de una herencia del pasado. Por los afios 70, la evalua-
cién sumativa para que un programa o proyecto conti-
nuara o no al afo siguiente, se hacia al final de afo. Para
la ocasién presente, un resultado negativo, finalizando
el primer afio de evaluacién, es més que un desestimulo
en nada propicio para la continuidad entusiasta de un
proyecto educativo creado para permanecer por razones
de necesidad social de comunidades, localidades y regio-
nes necesitadas de atencién educativa y de la inversién
de vida que representa el forjar una profesién como la de
educador, donde el Estado es ajeno al compromiso de ayu-
darlo permanentemente a cualificar. M4s, cuando se sabe
que instrumentos de evaluacién como éstos no estan
para ayudar a cualificar sino para desprestigiar y descali-

ficar. El integrar y consolidar un discurso con-
trahegemoénico y alternativo critico que sea lo
suficientemente dotado para mostrar otro lado
de las posibilidades pedagégicas y abarcar las rea-
lidades educativas, conlleva un trabajo peda-
gbgico y politico solidario, democrético y equi-
tativo, en el cual los planteamientos criticos
individuales, y organizacionales no deben es-
tar minimizados. Esto bien puede ser tenido en
cuenta en una contraoferta del discurso, los ins-
trumentos y practicas de evaluacién, incluida
la que debiera llevar a cabo el docente de su
propia labor educativa.

UNA EVALUACION DE FORMACION,
INTERSUBJETIVIDAD, AUTOCRITICIDAD, COLECTIVIDAD E
INCLUSION

El discurso oficial y sus acciones cotidianas, a través de
sus variados aparatos de manejo y control del Sistema
Nacional de Evaluacién, también en la evaluacién ha-
blan de procesos de formacién, planes de mejoramiento
de calidad, programas de profesionalizacién docente (Ley
715 de 2001, articulo 10.4). Sin embargo, por las con-
tundentes evidencias, todo conduce, en este caso por
los instrumentos evaluativos aplicados a los educadores,
a una contribucién acelerada a la consolidacién del Esta-
do neoliberal y una sociedad sostenida en el principio del
mercado, donde todo lo demés queda supeditado a la
mercancia y su valor monetario. Por eso, quien no pro-
duce de modo inmediato segin este estandar, es declara-
do improductivo y sobra socialmente. La concepcién
implementada por el Sistema Nacional de Evaluacién
vigente, intimidadora, punitiva y de exclusién, debe dar
paso a una en la cual exista una participacién directa en
la organizacién y decisiones por parte de los educadores;
comunidades docentes que definan, organicen todos los
procesos de evaluacién docente; una finalidad que apun-
te a un verdadero mejoramiento profesional de los do-
centes y de las instituciones educativas; financiacién ga-
rantizada del Estado; sustentada en principios de demo-
cracia, libertad de pensamiento y expresién, compromiso
y responsabilidad, respeto, justicia, igualdad (entre igua-
les), trabajo colectivo solidario; se organiza desde las ne-
cesidades y participacién y decisiones de los docentes,
padres de familia, directivos docentes, con la colabora-
cién del MEN, las Secretarias de Educacién, que se com-
prometen a respetar los acuerdos alcanzados y a promo-
ver su realizacién. Dentro de esta otra concepcién, una
propuesta, de tiempo atrds ya enunciada de construc-
cién de un gran proyecto o un subsistema de formacién,
de iniciativa de docentes, organizaciones magisteriales y
politicas, estudiantes y padres de familia, que responda a
las necesidades de perfeccionamiento, potenciacién del
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trabajo profesoral y cualificacién generalizada de la edu-
cacién piblica, es una alternativa posible, dentro de
muchas otras decisiones a seguir.

Dicho gran proyecto o subsistema de formacién, en lo
correspondiente a la evaluacién de docentes, ha de in-
corporar una concepcion de evaluacién que reemplace
esa visién de control, exclusién y discriminacién, aco-
giendo una perspectiva participativa propiciadora del com-
promiso de iguales en la toma de decisiones y de su pues-
ta en la practica. Un proceso de evaluacién de docentes
verdaderamente idéneo: sin una completa participacién
del sujeto evaluado, el profesor, es indtil e inconfiable;
s6lo sirve para justificar el derroche frecuente de los pre-
supuestos asignados.

Este subsistema de formacién, por tanto, demanda el cam-
bio de paradigma en su concepcién: es para una sociedad
verdaderamente humana, basada en la democracia, la dig-
nidad y la justicia social efectivas. La evaluacién, en ese
espacio imaginado, como opina Alvarez Méndez (2001),
es una actividad de conocimiento que propicia el avance
en la comprensién de la tarea docente, sus relaciones den-
tro y fuera del aula. Es formativa porque mira criticamen-
te la realidad cotidiana y deriva de alli entendimientos so-
bre nuestros actos, reflexiones profundas para corregit y
transformar las fallas o debilidades de los procesos educa-
tivos. Por tanto, el andlisis ha de ser permanente, sistema-
tico e incluyente de los diferentes puntos de vista, facili-
tador y clarificador de una racionalidad dinamizadora en
el trabajo diario y profesional.
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Evaluacion de Docentes

Fin de las calificaciones en Chile:

Nuevo Sistema Nacional sobre
Evaluacion del Desempeno
Docente en Chile

COLEGIO DE PROFESORES DE CHILE*

El presente documento sobre la experiencia
chilena lo hemos incluido en esta ediciéon de
la revista EDUCACION Y CULTURA como
una contribucién a la reflexién y controver-
sia que en nuestro pais se desarrolla sobre la
evaluacion de desempeno de docentes (Comi-
té¢ Editorial).

En el afio 1990, con la promulgacién del Estatuto de la
Profesién Docente, se consagra el sistema de calificacio-
nes, de cardcter funcionario y punitivo. A la fecha, aun
cuando goza de plena vigencia, dicho cuerpo legal no ha
sido aplicado por la resistencia que ha opuesto el gremio.

En 1997 el Congreso Nacional de Educacién resuelve en
el capitulo referente a “Fortalecimiento de la profesién
docente”, la evaluacién del desempefio profesional como
el mecanismo adecuado para reemplazar el concepto de
calificacion. Hasta ese momento, en el dmbito del siste-
ma educativo, el concepto de evaluacién era desconoci-
do y es desde el gremio que se levanta esta idea.

Durante la negociacién de 1998 el colegio plantea, como
una sentida reivindicacién, la derogacién del sistema de
calificaciones y la implementacién de un Sistema de Eva-
luacién de Desempenio Profesional. El Ministerio de Edu-
cacién responde que estd disponible sélo para discutir
acerca de medidas que permitan el perfeccionamiento al
Reglamento de Calificaciones, en ningtn caso para su

derogacién o su reemplazo por un mecanismo distinto.
Esta postura oficial fue rechazada por la asamblea nacio-
nal del colegio.

Nuestra permanente posicién en el sentido de rechazar
el sistema de calificaciones y de abrir un debate en torno
al mejor mecanismo de evaluacién docente, tiene un pri-
mer resultado con la firma del Mineduc y del Colegio de
Profesores, del documento “Criterios fundantes para una
propuesta de evaluacién de desempefio profesional”.!

Durante el afio 2000 el colegio propone a la Asociacién
Chilena de Municipalidades suspender las. calificaciones,
cuando plblicamente éstas habian resuelto su aplicacién
durante ese ano, e instalar una “comisién técnica de ca-
racter nacional”, para avanzar en los criterios primarios
de un Sistema de Evaluacién, tal como lo mandara el
Congreso Nacional de Educacién.

Por nuestra parte, consideramos que su composicién tri-
partita facilitarfa la suspensién de la aplicacién de las
normas de calificacién mientras no se llegara a los acuer-
dos del caso. En los hechos, esta proposicién tuvo el efecto
esperado, por cuanto, a pesar de su vigencia durante los
altimos once afios, su aplicacién ha estado suspendida.

El trabajo realizado durante tres afios por dicha comisién
no fue facil. Se dio un proceso de estudio, discusién y
debate permanente, llegando a consensos desde las fun-
damentaciones que levantamos como gremio, tenien-
do siempre presente el desarrollo de la profesién docen-
te y la educacién de nuestros estudiantes, a partir de
los aportes otorgados por profesores y profesoras en las

' Texto completo en revista Docencia, No. 10, junio de 2000.
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dos consultas nacionales sobre el marco
de la buena enseflanza y en las sucesivas
asambleas nacionales ordinarias y extraor-
dinarias del Colegio de Profesores durante
este periodo.

Nuestra preocupacién principal no fue si
el Ministerio y la Asociacién de Munici-
pios cedieran o no a las propuestas y pre-
siones del gremio. Nuestro objetivo ha sido
y seguird siendo fortalecer nuestra profe-
sién y, en ese sentido, hacer comprender a las autorida-
des educativas y a la comunidad que no nos oponemos a
ser evaluados; que estamos empefiados en construir, en
la perspectiva de elevar la calidad de la educacién, un
sistema de evaluacion de desempefio que reconozca las
caracteristicas especificas de nuestra profesién, como son
la ensenanza y la formacién de nifios, nifias, j6venes y
adultos en contextos educativos especificos. Todo lo cual
dificilmente puede ser considerado como producto edu-
cativo, ni posible de ser medido estandarizadamente.
También se puede considerar la variable ensefianza de
un profesor como la tGnica que incida en los aprendizajes
de los alumnos.

Como profesion especializada en la ensefianza y en los
procesos de aprendizaje, nuestra experiencia nos sefiala
que la evaluacién es importante para desarrollarse y apren-
der, en la medida en que identifica fortalezas y debilida-
des, creando de este modo condiciones para seguir apren-
diendo.

En todo este proceso hemos tenido claro también, en
consecuencia con nuestra preocupacion por la educacién
de nuestros alumnos y alumnas, que los problemas de
calidad de nuestro sistema educativo guardan relacién
con un conjunto de factores, tanto o mds importantes
que la evaluacién docente. Todos los cuales los hemos
manifestado ante la autoridad, exigiendo su revisién y
modificacién. Lamentablemente, no podemos sino cons-
tatar que ha faltado voluntad politica para producir cam-
bios en aspectos tales como el sistema de financiamien-
to via subvencién, el crecimiento de la educacién parti-
cular en desmedro de la municipal, el aporte creciente
del financiamiento compartido entregado por la familia,
la no consideracién de espacios de tiempo suficiente para
que los profesores puedan planificar clases, evaluarlas y
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actualizarse, el gran nimero de alumnos por curso, el
tipo de gestién escolar, entre otros.

Otro aspecto fundamental, ligado a la calidad de la edu-
caci6én y al desarrollo de la profesién docente, respecto
al cual hemos trabajado consistentemente y reclamado
ante la autoridad su revisién y cambio, tiene relacién
con los actuales mecanismos de mercado en la forma-
cién inicial y permanente y sus nefastas consecuencias,
que se expresan en la heterogeneidad de la calidad y del
rigor de la formacién inicial, de la de postitulo y posgra-
do, del perfeccionamiento que se sigue licitando en el
mercado y de la precariedad de los cursos de regulariza-
cién de titulo.

El proceso de construccién de este Sistema Nacional de
Evaluacién del Desempefio Docente ha tenido una larga
historia participativa al interior del Colegio de Profesores
que culminé con la consulta nacional realizada el pasa-
do 10 de julio, que conté con una participacién histérica
de 65.846 profesores y profesoras del 4mbito de educa-
cién municipal, es decir, méas del 80% del magisterio que
ejerce su funcién en la educacién piblica. En dicha con-
sulta, el nuevo sistema de evaluacién, que a continua-
cién presentamos, fue categéricamente respaldado por
el 66,95% de los votos validamente emitidos?.

La tarea no termina. Es importante continuar el tra-
bajo tanto para la aprobacién de la ley que modifi-
ca las calificaciones como en el seguimiento del
proceso de evaluacién que se llevari adelante. Ade-
mas, tenemos una lucha pendiente por la implemen-

? 63,13% aprueba, 31,16% rechaza, 1,71% nulosy 4,00%
blancos.



tacién de una carrera profesional docente que les
otorgue a cada profesor y profesora una perspecti-
va de desarrollo profesional reconocido en las re-
muneraciones, lo que sin duda implica tanto un re-
conocimiento social de la tarea docente como una
motivacién para continuar ensefiando de la mejor
manera posible en las aulas de nuestro pais.

Informe final de la Comision Técni-
ca Tripartita sobre la evaluacion del
desempeno profesional docente

Este documento representa los acuerdos finales al-
canzados en la Comisién Técnica Tripartita, integra-
da por el Colegio de Profesores de Chile, el Ministe-
rio de Educacién y la Asociacién Chilena de Munici-
palidades, en relacién con el Sistema Nacional de
Evaluacién del Desempefio Profesional Docente, que
reemplazard al actual sistema de calificaciones esta-
blecido en el Estatuto Docente.

1. ¢éPARA QUE SE EVALUA?

Para el desarrollo y fortalecimiento sostenido de la profe-
sién docente, especificamente del desempefio profesio-
nal, potenciando los procesos pedagégicos mediante el
reconocimiento de sus fortalezas y el mejoramiento de
sus debilidades, con el fin de favorecer mejores aprendi-
zajes de los nifios, nifias y jévenes. En este sentido, el
sistema de evaluacién tiene un cardcter fundamental-
mente formativo.

Ademds, la evaluacién aportard valiosa informacién al
sistema de formacién inicial y continua de los docentes.

2. ¢QUE SE EVALUA?

Lo propio de la misién del educador, es decir, la ensefian-
za, a partir de los dominios y criterios establecidos en el
“Marco para la buena ensefianza”, el cual ha sido ajustado
y corregido una vez analizados los resultados de las dos
consultas nacionales realizadas al magisterio —y espe-
cialmente de las reflexiones de la tltima de ellas—, en las

que las preguntas abiertas permitieron entregar mayor
informacién sobre la opinién de los docentes.

Por lo tanto, el sistema evalta al docente exclusivamen-
te por su ejercicio profesional, considerando el contexto
y las condiciones de trabajo en que éste se desenvuelve.
No se evalda al docente por su desempefio funcionario-
administrativo ni por los resultados de rendimiento es-
colar de sus alumnos.

3. ¢QUIENES SE INCORPORAN AL SISTEMA DE EVALUACION Y
COMO?

Todos los docentes de aula del &mbito de la educacién
municipal serdn evaluados cada cuatro afios.

Los profesores no serdn evaluados en su primer afio de
ejercicio profesional.

A la mayor brevedad, deberé acordarse un sistema de eva-
luacién del desempefio profesional de los docentes direc-
tivos y técnico-pedagdgicos, que serd asimismo de carac-
ter formativo para el desarrollo profesional de estos do-
centes.

El sistema se implementard en forma gradual, conside-
rando la complejidad técnica del proceso y los tiempos
necesarios para preparar el nimero de evaluadores reque-
ridos.

La forma de incorporacién por niveles y modalidades de
ensefianza serd la siguiente:

Afio 1: Primer ciclo bésico.
Afo 2: Segundo ciclo bésico.

Afio 3: Formacién general de ensefianza media 1 (algu-
nos sectores de aprendizaje) y educacién parvularia.

Afio 4: Formacién general de ensefianza media 2 (los de-
més sectores de aprendizaje), educacién diferencial y al-
gunas especialidades de la educacién media técnico-pro-
fesional.

Afio 5: Las dem4s especialidades de educacién media téc-
nico-profesional y la educacién de adultos.

Para la mejor operatividad del sistema, la cantidad de co-
munas que se incorporardn cada afio se establecerd de
forma gradual.




Por tanto, al cabo de cinco afios, todas las comunas y
niveles estardn dentro del sistema de evaluacién.

4. CONSECUENCIAS DE LA EVALUACION PARA LOS
PROFESORES

Para todos los profesores, la evaluacién significard un pro-
ceso de autorreflexién respecto de su desempefio profe-
sional, lo que les permitird identificar fortalezas y debili-
dades y proyectar un camino para potenciar las primeras
y superar las segundas.

La instalacién de este sistema de evaluacién del desem-
pefo profesional y su alineacién con los otros sistemas
vigentes de fortalecimiento de la profesién docente, deja
como un desafio central la generacién concordada de una
carrera profesional docente.

La evaluacién final de cada profesor corresponde a una
apreciacién global relativa al desempefio profesional re-
lacionado con el marco para la buena ensefianza, sus
dominios y criterios; y se establecerd su desempefio en
uno de los cuatro niveles siguientes: destacado, compe-
tente, bésico e insatisfactorio.

Los profesores/as evaluados como destacados y compe-
. tentes tendrdn acceso prioritario a oportunidades de de-
sarrollo profesional: ventajas en los concursos, pasantias
en el extranjero, gufas de talleres, participacién en semi-
narios académicos, entre otros.

En el caso de que un docente haya obtenido la asigna-
cién de excelencia pedagégica, serd eximido de la evalua-
cién periédica de su desempefio profesional durante el
perfodo que mantenga dicha asignacién. Una vez que el
sistema esté en régimen, y con las adecuaciones necesa-
rias, la excelencia pedagégica estard alineada al sistema
de evaluacién.

Los profesores que obtengan en su evaluacién global el
nivel de bésico o insatisfactorio dispondrdn de planes
especificos de perfeccionamiento gratuito destinados a
superar sus debilidades.

En el caso particular de que un profesor obtenga una eva-
luacién global como insatisfactoria, éste seguird en la
escuela, incorpordndose a procesos de perfeccionamien-
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to especifico, siendo evaluado al afio siguiente. Si esta
segunda evaluacién resulta nuevamente insatisfactoria,
seguird en la escuela, dejard la responsabilidad de curso
para trabajar durante el afio su plan de superacién profe-
sional con un docente tutor, y serd sometido a una ter-
cera evaluacion. De mantener el desempefio insatisfac-
torio, deberd salir del sistema, cancelandose una indem-
nizacion y atendiendo las instancias de apelacién que
correspondan. No obstante, en estos casos, el docente
podrd tener acceso a un sistema de acreditacién cuyo
resultado le permita regresar al sistema.

El profesor que obtenga evaluacién insatisfactoria en la pri-
mera oportunidad podré optar por dejar su curso de inme-
diato, permaneciendo en la escuela y desarrollando su plan
de superacién con la tutoria de un par, para evaluarse nue-
vamente al afo siguiente. De obtener evaluacién insatis-
factoria, deberd salir del sistema con indemnizacién.

La evaluacién serd considerada para los diversos concur-
sos que se lleven a afecto en el sector municipal.

Se contard con un fondo de desarrollo profesional, cuyo
uso serd exclusivo para apoyar el sistema de evaluacién,
especialmente en los procesos de perfeccionamiento y
tutorfas involucrados en dicho sistema.

Considerando que es ésta una evaluacién formativa y
que el uso inadecuado de la informacién puede provocar
efectos negativos para el sistema (no solo para los profe-
sores, sino fundamentalmente para los procesos de apren-
dizaje de los alumnos, ya que la autoridad pedagégica no
puede ser relativizada), se estipulara lo siguiente para el
uso de la informacién:

Debe ser entregada a cada profesor, plantedndoles, con
fundamento en las evidencias, sus fortalezas y aspectos
a mejorar por dominios y criterios y las categorias en que
fueron clasificados.

La informacién serd entregada a los municipios y a los
equipos de gestién del establecimiento, priorizando las
tendencias tanto en las fortalezas como en las debilida-
des, a fin de organizar las politicas de perfeccionamiento
y potenciar las de gestién educativa en los distintos ni-
veles.



La informacién sobre el desempefio individual de cada
docente no puede ser compartida con los alumnos, pa-
dres y la comunidad, y en ningtin caso ser utilizada como
ranking de escuelas o profesores.

5. ¢éQUIENES EVALUAN?

Profesionales de la educacién que tengan experiencia de
docencia de aula en el sistema escolar formal, en el mis-
mo nivel y/o asignatura en que le corresponderd la res-
ponsabilidad de evaluar. Considerando que el ser buen
profesor no implica tener la formacién adecuada para
evaluar fundamentadamente a otro educador, los profe-
sores evaluadores deberdn recibir una formacién especi-
fica de sus pares, realizada por el CPEIP.

Dichos profesionales no podrdn pertenecer al mismo es-
tablecimiento, ni ser superiores jerdrquicos de los docen-
tes evaluados, ya que no permitirfa tener la distancia
necesaria para apoyar al profesor evaluado. Pero, al mis-
mo tiempo, al momento de evaluar, deberd tener conoci-
miento del contexto (condiciones laborales, socioeconé-
micas, etc.) en el que el profesor evaluado desempefa su
trabajo.

Los evaluadores serdn profesores de aula en ejercicio y
recibirdn un pago especifico por la funcién evaluadora.

Los profesores se postulardn voluntariamente para ser eva-
luadores. La seleccién de los mismos dependerd exclusi-
vamente del CPEIP.

Como todos serdn evaluados, aquellos que asuman como
evaluadores no podrén ser evaluados durante el periodo
en que estdn evaluando, y lo serdn al afio siguiente.

6. INSTRUMENTOS Y FUENTES DE INFORMACION PARA LA
EVALUACION

La evaluacién se realiza con base en evidencias del desem-
pefio profesional, que serdn recogidas a través de los si-
guientes instrumentos: pruebas estructuradas, autoeva-
luacién y entrevista al profesor evaluado, informe de re-
ferencia de terceros.

Evidencias estructuradas

Consiste en un instrumento de evaluacién que requiere
la presentacién de pruebas que muestren aspectos bési-
cos del trabajo docente. El docente es quien decide, es-
coge y selecciona las mejores evidencias de su préctica
de ensefianza. Estas serdn reportadas a través de, por una
parte, productos escritos por el propio docente, como por
ejemplo planificacién de una unidad y evaluacién de
aprendizaje; y por otra, video registro de una hora de cla-
ses, el cual serd realizado por un técnico capacitado en
ese oficio. La clase videada sera elegida por el profesor
evaluado. '

Autoevaluacion

El profesor evaluado completard una pauta de autoeva-
luacién que considere las dimensiones fundamentales de
los criterios del marco para la buena ensefianza. Esta in-
cluird escalas cuantitativas y comentarios cualitativos.

Entrevista

Se trata de una entrevista estructurada que realizara el
evaluador al profesor evaluado en su lugar de trabajo. Para
el efecto, el evaluador tendrd como insumo previo la au-
toevaluacién realizada por el profesor.

Informe de referencia de terceros

Este informe tiene como tGnica finalidad complementar
la informacién disponible respecto del evaluado. Sus pau-
tas serén elaboradas por el CPEIL, y deberd ser contesta-
do por el director del establecimiento y/o el jefe de UTP.

7. PROCEDIMIENTOS PARA LA ELABORACION DEL CONCEPTO
EVALUATIVO GLOBAL DEL DESEMPENQ PROFESIONAL DE CADA
PROFESOR

En una primera etapa, las evidencias estructuradas (tan-
to las escritas como las videograbaciones) serdn evalua-
das por profesores correctores entrenados y selecciona-
dos por el CPEIP. Un porcentaje significativo de cada una
de éstas serd sometido a doble correccién, sin que el co-
rrector pueda conocer los resultados de las evaluaciones




previas o posteriores de los productos por él corregidos.
Este proceso se realizard bajo la supervisién de los eva-
luadores y del CPEIP.

En una segunda etapa, el profesor evaluador analizar4
los resultados de las evidencias estructuradas, atendien-
do las evaluaciones sintéticas y analiticas de los correc-
tores, y elaborard un informe escrito evaluativo final,
considerando todos los instrumentos de evaluacién.

Finalmente, la Comisién Comunal de Evaluacién deberi
elaborar colegiadamente, y con el apoyo de la instancia
técnica, los informes de resultado de los docentes eva-
luados a partir del informe escrito elaborado por los eva-
luadores. Para estos efectos, si el resultado de las eviden-
clas estructuradas y de las otras fuentes de informacién
son coincidentes, la Comisién deberd evacuar su infor-
me ratificando dichos resultados. Si no hay coinciden-
cia, la Comisién deberd revisar la correccién de las evi-
dencias estructuradas: 1) si ratifica la correccién, desecha-
rd las fuentes de informacién no pertinentes; 2) si
modifica la correccién de las evidencias estructuradas,
evacuard los resultados considerando estos nuevos ante-
cedentes.

Todo el proceso serd reglamentado de modo que garanti-
ce la confidencialidad de la evaluacién.

8. ESTRUCTURA Y FUNCIONAMIENTO DEL SISTEMA
NACIONAL DE EVALUACION DEL DESEMPERO DOCENTE

MINEDUC.L | Consejo
CPEI[P Técnico

!

REGION :

Supervisores provinciales

' Asesoria

COMUNA
Caomisiones Evaluadoras Comunales | <

Docentes

técnica

La responsabilidad nacional de todo el Sistema de Eva-
luacién del Desempefio Profesional Docente serd del
CPEIP. Ademads, se constituird un Consejo Técnico, con-
formado por el Colegio de Profesores, la Asociacién Chi-
lena de Municipalidades e instituciones académicas, para
su seguimiento permanente, retroalimentacién y perfec-
cionamiento.

Para asumir esta responsabilidad a nivel regional y pro-
vincial se formardn supervisores, que serdn responsables
del proceso en sus distintos niveles.

A su vez, el CPEIP contard con una asesorfa técnica espe-
cializada que asumira las siguientes tareas: produccién y
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evaluacién continua de los instrumentos; seleccién y en-
trenamiento de los evaluadores y correctores; evaluacién
de las evidencias estructuradas; asesorfa en la toma de deci-
siones a las comisiones de evaluacién comunal; entrena-
miento y asesorfa a las Secretarfas Ministeriales de Educa-
cién (Seremi) y Departamentos Provinciales de Educacién
(Deprov), en lo referido a los sentidos técnicos del proceso
y al modelo procedimental involucrado.

Comisiones Comunales de Evaluacién

Cada Comisién Comunal de Evaluacién estara integrada
por el coordinador comunal, los evaluadores pares y la
asistencia técnica.

El coordinador comunal, designado por la comuna, asu-
mird las siguientes tareas: coordinar a los evaluadores
que hayan sido seleccionados y entrenados por el CPEIP;
coordinacién administrativa del proceso de evaluacién
en la comuna; coordinacién del proceso con los respon-
sables del CPEIP y de Deprov y con las unidades educa-
tivas de la comuna; informar y comprometer a los equi-
pos directivos de las escuelas, y apoyo a la difusién del
proceso de evaluacién en los establecimientos.

En ningdn caso tendrd incidencia en los juicios evaluati-
vos y en los resultados de la evaluacién.

Las funciones del evaluador serdn las siguientes: apoyo
en la difusién del proceso de evaluacién en las escuelas;
entrevistar a los docentes técnicos y directivos, as{ como
al docente evaluado; visitar las escuelas y levantar infor-
me de contexto; recepcionar las evidencias estructura-
das de los docentes y emitir un informe escrito evaluati-
vo final.

La Comisién Comunal de Evaluacién debera elaborar,
colegiadamente y con el apoyo de la instancia técnica,
los informes de resultado de los docentes evaluados a
partir del informe escrito confeccionado por los evalua-
dores.

9. FINANCIAMIENTO

Con el propésito de financiar la implementacién del con-
junto de acciones de desarrollo profesional de los docen-
tes evaluados en cada comuna, se creard un Fondo de
Administracién Municipal, el cual sers destinado exclu-
sivamente a los fines propios del Sistema de Evaluacién
Docente. De ninguna manera, la evaluacién del desem-
pefio significard costo para el docente.

24 de junio de 2003.
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KATARINA TOMASEVSKI*

Relatora Especial de Naciones Unidas, sobre el
derecho a la educacién en Colombia

RESUMEN

La misién de la relatora especial sobre el derecho a la
educacion, llevada a cabo entre el 1y el 10 de octubre
de 2003, tuvo el propdsito de investigar in situ el esta-
do del derecho a la educacién en Colombia. Por cierto,
40 afios sin paz obligan a cuestionar su incidencia en el
derecho a la educacién. La relatora especial visité Bo-
gotd y Quibdé (Choc6). Ademas se reunié con el vice-
presidente, la ministra de Relaciones Exteriores, la

ministra de Educacion, el viceministro de Justicia, con
la presidenta y algunos jueces de la Corte Constitu-
cional, el defensor del pueblo y la consejera presiden-
cial para la equidad de la mujer. Ademaés visité el Mi-
nisterio de Proteccién Social y el Instituto Colombia-
no de Bienestar Familiar. También se reunié con
organizaciones internacionales que trabajan en dere-
chos humanos y educacién en Colombia, la Federa-
ci6on Colombiana de Educadores (Fecode), el equipo
Educacién: Compromiso de Todos, defensores de de-
rechos humanos, organizaciones de mujeres, represen-
tantes afrocolombianos e indigenas, representantes de

* El informe era finalizado después del recibo de los comentarios
del Gobierno el 19 de diciembre de 2003.
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las poblaciones desplazadas, asociaciones de profeso-
res y estudiantes universitarios.

La relatora especial recomienda una afirmacién inme-
diata y explicita de la plena vigencia de las obligacio-
nes internacionales en derechos humanos del Estado
colombiano. La gratuidad de la educacién obligatoria
es un propésito constante del derecho internacional de
los derechos humanos. Colombia ratificé el Pacto In-
ternacional de Derechos Econémicos, Sociales y Cul-
turales en 1968, pero 36 afios después la educacién no
es atin ni gratuita ni universalizada. La relatora reco-
mienda un incremento de la asignacién presupuesta-
ria para la educacién de 30%, del 4% al 6% del PIB.

El obstaculo de la ausencia de estadisticas actualiza-
das y desagregadas por todos los criterios de exclu-
sién impide el conocimiento del nimero y perfil de la
nifiez cuyo derecho a la educacién sigue siendo dene-
gado. Ademas, con excepcién del sexo, la discrimina-
cién sigue sin registrarse. La relatora recomienda una
“topograffa” inmediata del perfil de la exclusién edu-
cativa con el propésito de la adopcién de todas las
medidas necesarias para alcanzar la inclusién com-
pleta lo mds pronto posible. La implementacién de la
gratuidad necesita una identificacién detallada de los
costos pagados por los alumnos y alumnas por una
educacion que debe ser gratuita pero no lo es, y reco-

mienda un estudio de los costos actuales con el pro-
pésito de su eliminacién.

El importe de una estrategia basada en los derechos
humanos es la vinculacién de todos ellos y la instru-
mentalizacién de la educacién para su disfrute. Las
obligaciones internacionales del Estado en derechos hu-
manos comprometen a todas sus instancias a incorpo-
rarlos en todas las estrategias, politicas y acciones, y
requieren del concurso de la totalidad de las ramas del
poder ptblico. Colombia carece de una estrategia edu-
cativa basada en los derechos humanos, y la relatora
especial recomienda una evaluacién del impacto de “la
revolucién educativa” sobre el derecho a la educacién
y un compromiso con el fortalecimiento de la tutela
en cuanto a derechos econémicos, sociales y cultura-
les. La coexistencia entre la educacién publica y priva-
da, reguladas por el derecho ptblico y privado respec-
tivamente, exige una clara y explicita demarcacién del
alcance de cada uno de los dos diferentes sistemas edu-
cativos.

También recomienda la desvinculacién de la escuela
del conflicto y su definicién y proteccién como “es-
pacio de paz”. No puede imaginarse la realizacién del
derecho a la educacién sin la proteccién de los dere-
chos humanos, profesionales, sindicales y académi-
cos de los educadores; asi mismo, medidas inmedia-
tas para remediar su desproteccién en Colombia.

INFORME DE LA RELATORA ESPECIAL SOBRE EL DERECHO A LA EDUCACION
EN SU MISION EN CoLomBiA (1 A 10 DE ocTusre DE 2003)

INTRODUCCION

1. La Relatora Especial sobre el derecho a la educacién
solicité el 21 de octubre de 2002 ser invitada formal-
mente a Colombia. En su carta sefial6 que los prop6si-
tos de su visita serfan estudiar y evaluar.la
realizacién del derecho a la educacién en Co-
lombia y su interpretacién y aplicacién en la
practica. El Gobierno colombiano le remiti6
una invitacion escrita el 19 de junio de 2003,
sugiriendo el mes de octubre como fecha con-
veniente.

2. Su misién, llevada a cabo entre el 1 y el 10
de octubre de 2003, tuvo el propésito de in-
vestigar in situ el estado del derecho a la edu-
cacién. La Relatora Especial visité Bogotd y
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Quibdé (Chocé). Ademads se reuni6 con el Vicepresi-
dente, la Ministra de Relaciones Exteriores, la Minis-
tra de Educacién, el Viceministro de Justicia, con la
Presidenta y algunos jueces de la Corte Constitucio-
nal, el defensor del pueblo y la consejera pre-
sidencial para la equidad de la Mujer. Ade-
maés visitd el Ministerio de Proteccién Social
y el Instituto Colombiano de Bienestar Fa-
miliar. También se reunié con organizaciones
internacionales que trabajan en derechos
humanos y educacién en Colombia, la Feco-
de, el equipo Educacién: Compromiso de To-
dos, defensores de derechos humanos, orga-
nizaciones de mujeres, representantes afro-
colombianos e indigenas, representantes de
las poblaciones desplazadas, asociaciones de



profesores y estudiantes universitarios. Du-
rante su visita, la Relatora Especial recogié
un namero considerable de casos de violacio-
nes del derecho a la educacién y de los dere-
chos humanos en la educacién. Se entrevisté
con maestros amenazados y maestras viola-
das, padres de familia que no pudieron pa-
gar el costo de la educacién de sus hijos, la
cual debe ser gratuita pero no lo es, y estu-
diantes universitarios amenazados por su tra-
bajo en derechos humanos.

3. La Relatora Especial desea extender su pro-
funda gratitud a la oficina en Colombia del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas
para los Derechos Humanos, en Bogot4, por
su excelente apoyo logistico en la preparacién
de su visita y durante su misién, y ala Comi-
si6n Colombiana de Juristas por la preparacién y co-
ordinacién del programa de las organizaciones no
gubernamentales. Desea también expresar su inconfor-
midad a la Oficina del Alto Comisionado para los De-
rechos Humanos en Ginebra por los obstéculos y difi-
cultades presentados durante la preparacién y reali-
zacién de su mision.

4. El presente informe contiene un diagnéstico de pro-
blemas claves en la afirmacién y realizacién del dere-
cho a la educacién en Colombia y revisa las medidas
politicas, econémicas y fiscales adoptadas por el Go-
bierno colombiano. Este documento contiene también
las recomendaciones encaminadas a garantizar que
en las politicas y las practicas del Gobierno se tengan
en cuenta todas las dimensiones pertinentes del dere-
cho a la educacién. Las recomendaciones estdn mar-
cadas en negrillas. Aun asi, en 20 paginas es imposi-
ble transmitir la complejidad y las sutilezas del con-
texto colombiano, especialmente en el contexto de
40 afios sin paz.

5. Como siempre, la Relatora Especial aplica su siste-
ma de las “cuatro A” en su trabajo, en el cual ella es-
tructurd los contenidos centrales del derecho a la edu-
cacién’. Los gobiernos se obligan a hacer que la educa-
cién sea Asequible, Accesible, Aceptable y Adaptable.
Fue un placer enorme para la Relatora Especial ver que
este marco analitico se utiliza en Colombia?,, razén por
cual no lo explica en este documento.

I. EL CONTEXTO: “EL DERECHO AL
DERECHO™”

6. La visita de la Relatora Especial se llevé a
cabo en un momento critico para el futuro
de los derechos humanos en Colombia. Un
maestro pregunté a la Relatora Especial:
(cémo se puede pedir que los maestros ense-
fien derechos humanos, cuando el Gobierno
mismo los define como algo sospechoso o
subversivo? Este problema lo destacé la Re-
presentante Especial del Secretario General
sobre la situacién de los defensores de los de-
rechos humanos deplorando “el hecho de que
la defensa de los derechos humanos sea con-
siderada como una actividad subversiva y
que las organizaciones no gubernamentales
de derechos humanos sean estigmatizadas”
(E/CN.4/2002/106/Add.2, pérr. 89). La Comisién In-
teramericana de Derechos Humanos pidi6 al Gobier-
no colombiano el 29 de septiembre de 2003 las medi-
das necesarias para clarificar la politica gubernamen-
tal en materia de derechos humanos. Un ejemplo
ilustrativo de la necesidad de proteccién contra la es-
tigmatizacién son las palabras del propio Presidente
Uribe: “Observo organizaciones respetables de dere-
chos humanos [...] y observo también escritores y po-
litiqueros que finalmente le sirven al terrorismo y que
se escudan cobardemente en la bandera de los dere-
chos humanos™ . Por el contrario, los donantes expre-
saron su apoyo a los defensores de los derechos huma-

" E/CN.4/1999/49, parrafos 51 a 74; E/CN.4/2000/6, parr. 32 a
65; E/CN.4/2001/52, parr. 64 a 77, y E/CN.4/2002/60, parr. 22
a4s.

Defensoria del Pueblo, El derecho a la educacién en la
Constitucién colombiana, la jurisprudencia y los instrumentos
internacionales, Bogotd, 2003; “Plataforma colombiana de
derechos humanos, democracia y desarrollo”, Informe sobre el
derecho a la educacién en Colombia, Bogota, octubre de 2003.
> La demanda del “derecho al derecho” se utiliz6 en julio de
2001 en la protesta por la liberacién de Alba Lucia Rodriguez,
violada y condenada a 42 afnos de prisién por el homicidio de
su hija durante el parto y absuelta en 2002.

Toma de posesion del nuevo comandante de la Fuerza Aérea
Colombia (FAC), Bogotd, 8 de septiembre de 2003.
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nos, pidiendo al Gobierno su mayor protec-
cién®. El Fondo de la Naciones Unidas para
la Infancia (Unicef) enfatizé que las ponen-
cias y acciones del Gobierno “poseen lo que
se ha denominado un ‘saldo pedagégico’,
esto es, proveen aprendizajes de diversa in-
dole que aportan a la construccién de ciu-
dadania™. La Relatora Especial reco-
mienda un inmediato y explicito compromiso
del Gobierno con la defensa y proteccién de los
defensores de los derechos humanos.

7. El marco normativo del pais, basado en los princi-
pios del Estado Social de Derecho, se encuentra muy
desarrollado, y la Corte Constitucional hace una la-
bor impresionante. Pese a lo normativo, sigue habien-
do una enorme distancia entre las garantfas estipula-
das y la realidad. La brecha existente entre el discurso
axiolégico y el cumplimiento factico del mismo fue
expresada por el Presidente Uribe al describir a Co-
lombia como legalista pero sin legalidad vigente (lega-
listic but lawless)’ .

8. Es importante recordar que el predmbulo de la De-
claracién Universal de los Derechos Humanos insiste
en que éstos “sean protegidos por un régimen de dere-
cho”. Pero el derecho a la educacién lo no es. Por ejem-
plo, la estrategia educativa del Gobierno, conocida
como “la revolucién educativa”, no menciona el dere-
cho ala educacién, sino que plantea un “acceso demo-
cratico” a la educacién. Ademds, el Plan Nacional de
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Desarrollo 2002-2006 (Ley 812/2003) formu-
16 una “racionalizacién del servicio de justi-
cia”. La propuesta del Gobierno limita la ac-
cién de tutela, impidiendo su acceso en cuan-
to a derechos econémicos, sociales y
culturales. La aprobacién de este plan seria
un retroceso grave en materia de justiciabi-
lidad. Colombia ha tenido una jurisprudencia progre-
sista sobre el derecho a la educacién, confirmando que
la proteccion judicial representa la etapa mas avanza-
da de la proteccién de los derechos humanos. El pro-
yecto de reforma constitucional y la administracién
de justicia tiende a eliminar la tutela de los derechos
econdémicos, sociales y culturales, eliminando a la vez

5 En ladeclaracion de la mesa de donantes en Londres, del 10 de
julio de 2003, éstos manifestaron “su satisfaccion con la
declaracién del Gobierno de Colombia de que reconocia y
prestaba su apoyo al papel de la sociedad civil y de las
organizaciones no gubernamentales [...] en la defensa de los
derechos humanos. [...] También acogieron con agrado e
insistieron sobre la importancia de la promesa del Gobierno de
Colombia de proteger a los lideres de la sociedad civil, con
inclusién de los lideres sindicales, que han sufrido amenazas
contra sus personas y contra sus familias”.

Unicef, Hacia la construccién de una ciudad mds amable y justa.
Politicas de ninez y juventud en Bogotd 2001-2004, Bogota, 2003,
p. 15.

7 “Colombia’s conflicts: more order and less law”, The Economist,

9 noviembre de 2002.



“el derecho al derecho” respecto a la educa-
cién®. El derecho vigente colombiano no
reconoce el derecho a la educacién de los
adultos’, pese a su afirmacién universal
como derecho humano de todos y todas y
a las obligaciones internacionales del Esta-
do colombiano al respecto. Una exclusién
de la tutela para el derecho a la educacién
de los nifios y nifias los dejarfa sin una ga-
rantfa efectiva. En la gran mayoria de los
casos de carencia de escolarizacién asequi-
ble y accesible para la nifiez en edad esco-
lar, lo que constituye una violacién del de-
recho a la educacién, no hay nadie que sea
sancionado. La tutela sigue siendo un—sino
el tinico— remedio efectivo. La Corte Cons-
titucional manifest6 el 30 de julio de 2003 “su profun-
do e integral desacuerdo” con la propuesta de la refor-
ma constitucional. La Relatora Especial recomien-
da una afirmacién inmediata y explicita de la
plena vigencia de las obligaciones internaciona-
les en derechos humanos del Estado colombia-
no y un compromiso con el fortalecimiento de
la tutela en cuanto a derechos econémicos, so-
ciales y culturales.

9. Como la proporcién de los colombianos pobres re-
trocedio a su nivel de 1988, segtin el “Colombia Pover-
ty Report” de mayo de 2002, y el Banco Mundial se-
fialé que una mayor estabilidad necesita “la creacién
de oportunidades para todos los colombianos™, le
parece importante a la Relatora Especial fortalecer la
proteccién de los derechos econémicos y sociales. La
visibilizacién de la falta de una afirmacién del dere-
cho a la educacién en el Plan de Desarrollo es una ta-
rea importante de la Relatora Especial. Su recomen-
dacion es el andlisis y valoracion de la politica
gubernamental a la luz de los criterios del dere-
cho internacional de los derechos humanos, con
el propésito de la adecuacion de todas las estra-
tegias y politicas gubernamentales a dicho de-
recho.

[I. DESAJUSTE EDUCATIVO

10. El doble estatus de la educacién en la le-
gislacién colombiana —publica y privada,
gratuita y comprada— ha creado mucha
confusién. Ademads, las politicas educativas
del Gobierno debilitan el derecho a la edu-
cacién por la falta de la garantia de la edu-
cacién publica gratuita para la nifiez en edad
de escolarizacién obligatoria, por lo menos.
La Relatora Especial estima importante des-
tacar, como lo hace en cada informe anual,
la diferencia entre la educacién como mer-
cancia y la educacién como derecho huma-
no. La ampliacién de la compra-venta de la
educacién puede mejorar las estadisticas
educativas, pero si el acceso depende del pago, no exis-
te como un derecho humano. Los cambios recientes
hacia la privatizacién arriesgan la educacién como bien
publico y la escolarizacién como servicio ptblico. Las
protestas que reclaman la reformulacién de politicas
gubernamentales y las movilizaciones por los servicios
publicos dejaron al descubierto la ausencia de una po-
litica y una préctica gubernamental que garanticen el
derecho a la educacién y la proteccién de los derechos
humanos en la educacién, a pesar de la normativa vi-
gente.

¢ La acci6n de tutela fue creada por la Constitucion en 1991
como una medida juridica por la cual toda persona puede
reclamar ante los jueces, en todo momento y lugar, por si misma
o por quien acttie en su nombre, mediante un proceso
preferente y sumario, la proteccién inmediata de sus derechos
fundamentales, cuando éstos resulten vulnerados 0 amenazados
por la accién o la omisién de cualquier autoridad pablica.
Aunque el derecho internacional de los derechos humanos
afirma que “toda persona tiene derecho a la educacion”, la
Constitucion colombiana lo define Gnicamente como derecho
del nifo y la nifa. La jurisprudencia de la Corte Constitucional
ha reconocido el caracter fundamental del mismo para la nifiez,
pese a que no se encuentra consagrado en el capitulo de los
derechos fundamentales de la Constitucién.

19 Véase Banco Mundial, “La estrategia de asistencia a Colombia
destinara préstamos por 3.3 millones de délares de las Estados
Unidos en los préximos cuatro afios”, nota de prensa No. 2003/
202/ALC, de 16 de enero de 2003.
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11. Los cambios econémicos, conocidos como
“sudor y lagrimas”, impusieron nuevos retos
alos defensores de los derechos humanos, ya
que la politica econémica del Gobierno no
contiene propuestas tendientes a garantizar
el derecho a la educacién. El referendo del 25
de octubre de 2003, que no se aprob, habfa
incluido tres puntos sobre la financiacién de
la educacién. Dos proponian un incremento
de recursos para la educacién por medio de
ahorros y regalfas, el tercero una “congela-
cién” de los salarios de todos servidores pt-
blicos (incluyendo los del personal docente).
La proteccién de los derechos humanos exige
una valoracién previa del impacto de tales
iniciativas con el propésito de la eliminacién
(0, por lo menos, reduccién) de todo impac-
to negativo. Desde su inicio, los derechos humanos si-
guen siendo un correctivo indispensable en todas las
medidas democréticas. A los titulares privilegiados del
derecho a la educacién, los nifios y nifias, no se les con-
cede el derecho a votar. Por consiguiente, su derecho a
la educacién se protege mediante el régimen de dere-
cho.

12. El Plan de Desarrollo 2002-2006 prioriza “la revolu-
cién educativa” en materia social. Las principales me-
tas son incrementar la cobertura (a 1,5 millones cupos
en la educacién bésica y 400.000 en la superior), y me-
jorar la calidad y eficiencia de la educacién. Més de la
mitad de estos cupos adicionales en la educacién basi-
ca (800.000) se creardn por medio de una reestructu-
racién (fusiones de las instituciones educativas e in-
cremento del niimero de alumnos por maestro y por
aula), sin aumentar los recursos. La otra mitad debia
ser financiada mediante los ahorros previstos en el re-
ferendo. Debido a su no aprobacién, el Gobierno “est4
estudiando diferentes alternativas que sustituyan los
‘recursos que estaban previstos”. El Plan de Desarro-
llo 2002-2006 no menciona el derecho a la educacién,
ni contempla ninguna estrategia para ampliar la edu-
cacién gratuita ni reducir los costos educativos. Al con-
trario, se utiliza el principio de cofinanciacién por par-
te de las familias y los alumnos, con la consecuente
descarga de las obligaciones del Estado en derechos hu-
manos sobre los particulares. La imposicién de una tasa
de Impuesto de Valor Agregado (IVA) al costo de las
matriculas educativas demuestra el concepto de com-

pra-venta de la educacién'? o, como lo dice
Alberto Yepes, de la Corporacién Regién, de
negocio rentable. Asf pues, Colombia care-
ce de una estrategia educativa basada en los
derechos humanos y la Relatora Especial
recomienda una evaluacién del impac-
to de “la revolucién educativa” sobre el
derecho a la educacién.

A. “Aqui lo pablico estd funcionando como
privado”

13. Los contenidos centrales del derecho a la
educacién engloban el aseguramiento de la
educacién primaria gratuita y obligatoria
para todos los nifios y las nifias en edad esco-
lar, la garantia del principio de no discrimi-
nacion respecto al derecho a la educacién y a los dere-
chos humanos en la educacién y la prevencién del abuso
de la escolarizacién a través de la definicién de sus
objetivos y contenidos conforme al derecho interna-
cional de los derechos humanos.

14. La gratuidad de la educacion obligatoria es un pro-
pdsito constante del derecho internacional de los dere-
chos humanos, como lo ha sido en la historia colom-
biana. La Ley 12 de 1984 estableci6 la obligacién legal
del Estado de dedicar 10% del presupuesto nacional a
la educacién y de ofrecer educacién primaria gratuita.
La reforma constitucional de 1936 incorpor6 la educa-
cibn gratuita y obligatoria. En 1938, la gratuidad se
extendi6 a la educacién secundaria.

15. Cincuenta afios después, la Constitucién de 1991
afirm6 la gratuidad de la educacién obligatoria, pero
permiti6 la excepcién de aquellos que puedan pagar-
la. Esta garantia condicional permite la evaluacién de
la capacidad de pago de la familia mediante criterios
arbitrarios. Toda la informacién sefiala que la incapa-
cidad de pago sigue siendo la razén principal de la fal-
ta de escolarizacién y de la desercién escolar.

" Respuesta del Gobierno de Colombia al proyecto de informe
de la Relatora Especial para el derecho a la educacién, Ginebra,
8 de diciembre de 2003.

2 Ley 788 de 2002, arts. 34 y 35.



16. Los nifos y nifias colombianos piden una “educa-
cién gratuita y no clasista”™? refiriéndose a la los seis
estratos socioeconémicos, desde el 1, el mas bajo, has-
ta el 6, el més elevado, y a la exclusién y fragmenta-
cién escolar producidas por el pago de la educacién.
Este modelo educativo es “un mecanismo reproductor
tanto de la pobreza como de la inequidad™, porque
reproduce la estratificacién econémica y social. Una
educacién fragmentada reproduce una sociedad frag-
mentada. A los estratos mas pobres, 1y 2, pertenece
menos del 5% del ingreso, mientras que los estratos 5
y 6 controlan el 60%". Los ingresos de la familia son
una determinante fundamental de la educacién de
la nifez y la juventud, en particular de la educacién
superior, y “menos de 6% de la juventud entre 18 y 24
afnos del estrato 1”7 se matricula®. Un promedio de
menos de 5,7 afios de educacién paralos estratos 1y 2,
y més de 11 afios para el estrato 6 ejemplifica la bre-
cha entre los pobres y los ricos" , asf como el hecho de
que, en Bogotd, “el 42,5% de los jévenes de estratos
bajos se encuentra vinculado al mercado laboral, mien-
tras que esto sélo sucede con el 3,7% de los j6venes de
estratos altos”®.

17. Ademds, la descentralizacién educativa incremen-
t6 los gastos administrativos, altos por la fragmenta-
cién educativa® , y destinados al pago de funcionarios:

“La distribucién de las responsabilidades y
funciones en cada nivel (nacién, departamen-
tos, distritos, municipios, y escuelas) todavia
no estd clara, lo que genera una gran inefi-
ciencia administrativa y el uso inapropiado
de los recursos™ .

18. El Plan de Desarrollo Educativo 2003-2006
define tres prioridades para la nifiez entre los
5y los 18 afios: ampliar la cobertura y mejo-
rar la calidad y la eficiencia de la educacién.
Los cambios se parecen a las politicas educa-
tivas de Margaret Thatcher enlos afios ochen-
ta en el Reino Unido (Inglaterra) (E/CN.4/
2000/6/Add.2, parrs. 13 a 16), las cuales ha-
cian énfasis en la “produccién educativa”, la
contratacién con empresas educativas priva-
das, las pruebas y evaluaciones de los docen-
tes segln los resultados de sus alumnos en
los exdmenes, y la asignacién de recursos no

por criterio de costos, sino de resultados. Los subsidios
para que algunos alumnos pobres paguen derechos aca-
démicos en colegios privados (“subsidio a la deman-
da”) son también tomados del modelo inglés de los afios
ochenta: “Los subsidios a la demanda estardn destina-
dos a beneficiar nifios y nifias de escasos recursos [...]
Estos estudiantes serdn ubicados en colegios privados
que demuestren esténdares de calidad. Los beneficia-
rios podrén pagar derechos académicos™!.

19. La Relatora Especial estima necesario destacar que
la coexistencia entre la educacién puablica y privada,
reguladas por el derecho publico y privado respectiva-
mente, exige una clara y explicita demarcacién del al-
cance de cada uno de los dos diferentes sistemas edu-
cativos. La Corte Constitucional destacé que:

¥ Foro Social Mundial temdtico de nifios y nifias,

Capitulo Colombia. (Véase

www.foroninosyninas.galeon.com).

Proyecto Educacién: compromiso de todos, Situacion

de la educacion bésica, media y superior en Colombia,

Casa Editorial El Tiempo, Fundacién Corona y

Fundacién Restrepo Barco, Bogotd, segunda edici6n,

2002, p. 62.

5 Véase Banco Mundial, “Memorandum of the
President of the International Bank for Reconstruction
and Development and the International Finance
Corporation to the Executive Directors on a Country
Assistance Strategy of the World Bank Group for the
Republic of Colombia”, Informe N2 25129-CO, de
24 de diciembre de 2002.

6 Banco Mundial, Tertiary Education in Colombia: Paving
the Way for Reform, 2003, p. 3.

7 Garay, L. )., Colombia, entre la exclusién y el desarrollo:
propuestas para la transicién al Estado Social de
Derecho, Contraloria General de la Reptblica,
Bogota, 2002, p. xxxiii.

8 Unicef (véase la nota 8 supra), p. 24.

' Segin la Contraloria General de la Repablica, los

gastos de administracion fueron de 16,9% en 1999,

con 9,3% de “otros rubros y auxiliares”.

Programa de Promocién de la Reforma Educativa en

América Latina y el Caribe (Preal), Entre el avance y

el retroceso — Informe de progreso educativo en

Colombia 2003, Bogotd, 2003, p. 6.

2 Revolucién Educativa: Plan Sectorial 2002-2006,
marzo de 2003 (véase www.mineducacion.gov.co.).
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“[L]as tensiones surgidas entre el derecho fundamen-
tal a la educacién y la retribucién econémica a que
tienen derecho los particulares que prestan el servicio
pablico de educacién deben resolverse amparando
siempre el nicleo esencial de aquél pero sin descono-
cer la necesidad del mantener el equilibrio estructural
de las cargas financieras del sistema de educacién pri-
vada”®.

20. La Relatora Especial recomienda una aclara-
cion anticipada al impacto sobre el derecho a la
educacioén de las politicas de ampliacién de edu-
cacion privada contenidas en “la revolucién edu-
cativa,” y medidas encaminadas a la elimina-
cion (o, por lo menos, reduccién) de todo im-
pacto negativo.

B. “O come, o estudia”

21. La primera obligacién gubernamental consiste en
garantizar la educacién primaria para todos los nifios
y nifias, lo que requiere una inversién considerable. Los
nifios y nifias en edad escolar son titulares privilegia-
dos del derecho a la educacién. Aunque el Gobierno no
sea necesariamente el tnico, el derecho internacional
de los derechos humanos lo obliga a ser el principal
inversionista. El derecho a la educacién no se puede
poner en practica con la escasez de cupos o
la ausencia total de escuelas. La obligacién
del Estado de suministrar educacién gratui-
ta y obligatoria no permite exclusién nin-
guna.

22. Los que tienen un deficiente acceso a la
educacion dejan esa herencia a la siguiente
generacion. Hacer responsables del sostén
economico de la educacién a las familias y
las comunidades locales ensancha la brecha
entre los que més tienen, los que tienen poco
y los que no tienen nada, como muchisimas
victimas del desplazamiento forzado. Para
romper este circulo vicioso se requiere que
el Gobierno priorice y equipare los fondos
para la educacién gratuita de todos. Como
se sabe de la historia del derecho a la educa-
cién, no se puede alcanzar la escolarizacién
obligatoria sin que la educacién sea gratui-
ta. En Colombia, la inversién piblica en edu-
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cacion es igual que la privada, ambas representan cer-
ca del 4% del PIB* . Asi pues, hay dos sistemas educa-
tivos paralelos en Colombia: educacién pobre para los
pobres 'y educacién privada costosa para los ricos. Cerca
del 30% de los alumnos estén en la educacién privada
en la primaria, 45% en la secundaria y 75% en la edu-
cacion superior. Esto acentda las diferencias educati-
vas debidas a la pobreza y la riqueza de las familias, y
la educacién preescolar y superior son un privilegio de
aquellos con mayores ingresos.

23. “Realizacién progresiva” es el término utilizado en
los tratados internacionales sobre derechos humanos
en relacién con el derecho a la educacién. De esta ma-
nera los gobiernos se obligan a asegurar en forma in-
mediata la educacién primaria gratuita y obligatoria
para todos, o a elaborar un plan y buscar ayuda inter-
nacional para cumplir con esta obligacién tan répido
como sea posible. Colombia ratificé el Pacto Interna-
cional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales
en 1968, pero 35 afios después la educacién no es atin
ni gratuita ni universalizada. El Comité de Derechos
Econdémicos, Sociales y Culturales ha dicho que “esta
practica del Estado es contraria” al Pacto (E/C.12/1/
Add.74, parr. 27).

24. El Ministerio de Educacién presupuesta el costo de
un millén de pesos (365 délares de los EE.UU.)
anuales por alumno. Los costos de la educa-
cién publica obligatoria en Bogot4 incluyen el
pago de la matricula entre 15 y 30 délares, los
gastos de uniformes y ttiles entre 19 y 52 dé-
lares y se agregan los gastos de transporte
(unos 15 délares mensuales), los libros escola-
res y comidas. El costo promedio para cada
alumno es, segtin la Comisién Colombiana de
Juristas, de 1.080.000 pesos por afio, lo que co-
rresponde a tres salarios minimos mensuales,
un costo que los estratos pobres no pueden su-
fragar.

2 Sentencia T-388 de 2001.

# Vargas, ). E. y Sarmiento, A., “La descentralizacién
de los servicios de educacién en Colombia”, Serie
de Reformas de Politica Piblica, No. 50, Naciones
Unidas y Cepal, Santiago de Chile, 1997.



25. La Relatora Especial recibi6 informacién
sobre los precios de matriculas para educa-
cién, la cual debe ser gratuita pero no lo es.
En el Choco, el departamento mas pobre del
pais, le dijeron que “la gratuidad es una ilu-
sién”. La matricula y los derechos académi-
cos en la primaria oscilan entre 30.000 y
150.000 pesos, y en la secundaria desde
120.000 hasta 250.000 pesos. En Bogot4, los
nifios y nifas desplazados® estan exentos del
pago el primer afio; el afo siguiente pagan
85.000 pesos para matricularse. El poder que
tienen las autoridades educativas en la eva-
luacién de la capacidad financiera de la fa-
milia lleva a esta opcién cruel: o comer o es-
tudiar.

26. Segtin el Banco Mundial, Colombia es el Gnico pais
de la regién donde la educacién primaria no es gratui-
ta”. La Constitucién colombiana reconoce la gratui-
dad de la educacién piblica obligatoria (de 10 afios,
entre los 5 y los 15) “sin perjuicio de la posibilidad de
cobrar derechos académicos a quienes puedan sufra-
garlos”. Hay dos interpretaciones de esta garantfa.
Una define la gratuidad solamente como un subsidio
para quienes no pueden pagar, otra insiste en la gra-
tuidad como parte del derecho a la educacién. La pri-
mera define la educacién como una responsabilidad
compartida entre el Estado y la familia, la segunda
como responsabilidad del Estado®.

27. La educacién post-obligatoria deberia hacerse gra-
dualmente asequible y accesible a todos. Contraria-
mente a lo previsto por los tratados de derechos hu-
manos, en Colombia en vez de mejorar el acceso a la
educacién superior, ésta se ha mercantilizado progre-
sivamente. El informe Desarrollo Humano: Colombia
2000 diagnosticé “la segmentacién y jerarquizacién de
las instituciones educativas en funcién de la valora-
cién del origen social de los aspirantes™ .

28. La Relatora Especial recomienda una afirma-
cién inmediata y explicita de la obligacion inter-
nacional del Estado colombiano de garantizar
educacién gratuita para toda la nifiez en edad
de escolarizacion obligatoria. La implementacién
de la gratuidad necesita una identificacién deta-
Ilada de los costos pagados por los alumnos y

alumnas por una educacién que debe
ser gratuita pero no lo es, y la Relatora
Especial recomienda un estudio de los
costos actuales con el propésito de su
eliminacién.

l1l. EL PERFIL DE LA EXCLUSION

29. Aunque el equipo Educacién: Compro-
miso de Todos ha censurado las estadisticas
educativas por ser dispersas, desactualizadas
y por diferir dependiendo de la fuente que
las suministre?® | hay estadisticas educativas
sobre los nifios y nifias atendidos, pero no so-
bre los que faltan por atender. Las estima-
ciones varfan entre 1,5 y 3,3 millones® . Na-
die sabe cudntos colombianos hay. Faltan datos fia-
bles. Las estimaciones se fundan en las proyecciones
de poblacién del Departamento Administrativo Na-
cional de Estadisticas (DANE), basadas en el tltimo
censo que se hizo en 1993.*°. Ademas, la cobertura na-
cional del registro civil de nacimiento en 2000 era del
81,6%", y todavia no incluye toda la poblacién infan-

2 Los requisitos de documentacién incluyen la declaracién de la
condicién de desplazado (por medio del Sistema Unico de
Registro (SUR), lo que cerca de 35% a 40% no tienen.

% “In Latin America, there are essentially no tuition fees (only
Colombia has these)”, Banco Mundial, User fees in primary
education: Draft for review, Washington D.C., febrero de 2002,
p. 7.

% Véase “Pablicoy privado”, en Educacién: com-promiso de todos,
nGmero 5, junio de 2003.

7 Desarrollo Humano: Colombia 2000, Departamento Nacional

de Planeacién, Mision Sacial y PNUD, Bogota, 2001, p. 100.

Educacién: compromiso de todos. Situacion de la educacion

bésica, media y superior en Colombia, Casa Editorial £l Tiempo,

Fundacién Corona & Fundacién Restrepo Barco, Bogotd, marzo

de 2002, p. 11.

» La Revolucién Educativa estimé en cerca de 1.500.000 el

nimero de nifos y ninas excluidos de la escolarizacion

obligatoria, pero la Contraloria General de la Repablica calcul6

en 3.297.732 el nimero de nifios y nifias sin atender en 2001.

Entrevista con Daniel Rivera, Director de Planeacion del

Ministerio de Educacién (Educacién: Compromiso de Todos,

Ndmero 4, noviembre de 2003, p. 10).

Unicef, La nifiez colombiana en cifras (véase www.unicef.org.co).
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til indigena, campesina, indigente, o despla-
zada. El nimero de desplazados no se cono-
ce, se estima que hay 2,9 millones de victi-
mas del desplazamiento forzado desde
1985%, y por lo menos un millén de nifios y
nifias desplazados en edad escolar. La Rela-
tora Especial recomienda un compromi-
so inmediato del Gobierno con la gra-
tuidad de la educacién y subsidios del
costo de toda la canasta educativa para
todos los nifios y nifias desplazados en
edad escolar. El obstaculo de la ausencia de
estadisticas actualizadas y desagregadas por
todos los criterios de exclusién impide el co-
nocimiento del nimero y perfil de los nifios y
las nifias cuyo derecho a la educacién sigue
siendo denegado. La Relatora Especial re-
comienda una “topografia” inmediata del perfil
de la exclusién educativa con el propésito de
adoptar todas las medidas necesarias para al-

canzar la inclusién completa lo mas pronto po-
sible.

30. La historia de la educacién ha exhibido exclusiones
basadas en todos los criterios discriminatorios actual-
mente prohibidos. Las prohibiciones simples se vuel-
ven complejas al intentar captar el cambiante patron
de la discriminacién fuera de la escuela, en la escuela y
en lainteraccién entre la escuela y la sociedad. Las préc-
ticas discriminatorias suelen combinar una gama de
criterios de discriminacién ya prohibidos con otros mo-
tivos de exclusién que todavia no lo estan. La estrate-
gia educativa colombiana no est4 basada en las nor-
mas internacionales sobre derechos humanos y no exis-
ten estadisticas sobre el acceso a la educacién segtin
raza, etnia o religién. En consecuencia, es imposible
observar los progresos y retrocesos utilizando los dere-
chos humanos como pardmetro. Con excepcién del
sexo, la discriminacién sigue sin registrarse, lo que crea
un circulo vicioso. Cuando la discriminacién no se re-
gistra oficialmente, se puede ignorar. Dado que no exis-
ten datos cuantitativos, quien intente probar una si-
tuacién discriminatoria estd condenado a fracasar. Es
imposible enfrentar la discriminacién sin primero do-
cumentarla. La Relatora Especial recomienda un
estudio inmediato del perfil y alcance de la dis-
criminacién en la educacién, con la participa-
cion de las victimas, encaminado a asumir poli-
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ticas y practicas para su eliminacién y
un control pablico del cumplimiento de
éstas.

31. La accesibilidad se define de modo dife-
rente, seglin los niveles educativos. El Gobier-
no se impone asegurar la educacién a todos
los nifios y nifias en edad escolar obligatoria.
El derecho a la educacién deberia concretarse
progresivamente, facilitando el acceso a la edu-
cacién post-obligatoria en la medida en que
las circunstancias lo permitan, pero priorizan-
do los derechos humanos en la utilizacién de
todos los recursos disponibles. La prioridad del
gasto militar sobre la inversién social en Co-
lombia estd evidenciada por un incremento
del gasto militar de 3,5 a 5,8% del PIB en el
20067, a pesar de la obligacién constitucio-
nal de priorizar la inversién pablica social sobre cual-
quier otro tipo de gasto. La Corte Constitucional expli-
c6 las prioridades presupuestarias basadas en los dere-
chos humanos al analizar el desplazamiento forzado:

“No es desconocido para la Corte que la Nacién afron-
ta un grave problema de déficit fiscal. Sin embargo, el
fenémeno del desplazamiento forzado que enfrenta
el pafs constituye una verdadera catdstrofe humani-
taria—la mds grave que se presenta en el mundo occi-
dental— que exige la atencién inmediata y prevalente
de las instituciones, desde luego, dentro de los limites
de las posibilidades y recursos existentes. Por lo tanto,
el gasto en el cuidado de los desplazados debe ser con-
siderado, inclusive, como més perentorio que el gasto
publico social, al cual el articulo 350 de la Carta Politi-
ca le asigné prioridad sobre los demés.[...] Lo cierto es
que el estado de emergencia social que representa el
desplazamiento forzado en el pais debe ser afrontado
sin dilaciones por el Estado, para poder responder ver-
daderamente a su definicién como un Estado social. Y
si ello implica sacrificios en otros renglones ha de ser
claro que éstos tienen pleno fundamento constitucio-
nal en el marco del deber ciudadano de solidaridad.”®*

2 H embrujo autoritario. primer afio de gobierno de Alvaro Uribe

Vélez, Plataforma Colombiana de Derechos Humanos,
Democraciay Desarrollo, Bogota, septiembre de 2003, p. 124.
# “Colombia’s conflicts: Superman Uribe holds back the tide”,
The Economist, 7 de junio de 2003.
* Sentencia SU-1150 de 2000.



32. La asignacién presupuestaria educativa no es sufi-
ciente para universalizar la educacién primaria, ni tam-
poco para universalizar la educacién obligatoria de nue-
ve afnos. Segtn los calculos del Departamento Nacio-
nal de Planeacién (DNP), la tasa de escolarizacién en
2000 fue de 40,5% en preescolar, 83,6% en primaria,
62,6% en secundaria, y 15,1% en la educacién supe-
rior. Cerca del 35% de los alumnos se matriculan, pero
se retiran en los primeros afios, la mayoria al no poder
solventar los costos®. La Relatora Especial reco-
mienda un incremento de la asignacion presu-
puestaria para la educacion de 30%, del 4% al
6% del PIB.

33. Con anterioridad a la afirmacién del derecho a la
educacién, el trabajo fue una —muchas veces la Gni-
ca— forma de “educacién” para la nifiez pobre. No
obstante, el trabajo infantil persiste por la miseria y la
necesidad de los nifios y las nifias de trabajar para so-
brevivir. Hay poca mencién explicita de la respuesta
gubernamental basada en los derechos humanos fren-
te al trabajo infantil, pese a que segtin Unicef “alrede-
dor de 2,5 millones de nifios y nifias entre 9y 17 afios
trabajan en Colombia”. Segtin el DANE, hay 2,3 mi-
llones de nifios y nifias trabajadores entre 5 y 17 afios
en el pais: el 5% de los nifios y nifias entre 5 y 9 afios
trabajan y un 30% entre los 15 y 17 afios, el 52% del
total sin remuneracién alguna® . Un obstéculo que im-
pide la instrumentalizacién de la educacién
para eliminar el trabajo infantil es la politica
educativa misma, que “no hace ningan tipo
de ‘preferencia’, porque la educacién es un de-
recho para todos y todas. Sin embargo, esa
generalizacién no resulta equitativa, porque
los programas no son flexibles ni se ajustan a
poblaciones con caracteristicas especificas,
como sucede con los nifios y nifias trabajado-
res”®. La Relatora Especial recomienda
un compromiso inmediato del Gobierno
con la gratuidad de la educacién y sub-
sidios del costo de toda la canasta edu-
cativa para todos los nifios y nifias tra-
bajadores en edad escolar y, ademas, la
adaptacién de la educacién a estos ni-
flos y nifias, con la participaciéon de los
mismos en su disefio y evaluacién.

34. Como le explicaron las organizaciones de mujeres
a la Relatora Especial, la educacién es un factor del
desplazamiento porque no ha reflejado las necesida-
des del campo y la falta de un proyecto de vida resulta
en desplazamiento a la ciudad. Pero el Banco Mundial
destacé en el perfodo 1995-2001 “un crecimiento de la
pobreza urbana més agudo que el rural”, y su impac-
to en el conflicto: “la mejora de la situacién econémi-
ca, por si misma, no serd suficiente para parar la vio-
lencia pero, un crecimiento de la pobreza podria ser
un factor adicional explosivo en la situaciéon” . Ade-
mds, la tasa de desempleo de un 16% en la poblacién
con educacién superior (y de un 18% con educacién
secundaria)® subraya la necesidad de una estrategia
intersectorial. La Relatora Especial encontré muchas
veces en su trabajo este fenémeno preo-cupante del
“desempleo escolarizado” o “los desempleados con ti-
tulos”, el cual significa una pérdida enorme de la in-
versién piblica y privada. El importe de una estra-
tegia basada en los derechos humanos es la vin-
culacion de todos los derechos humanos y la
instrumentalizacion de la educacion para el dis-
frute de éstos. Las obligaciones internacionales
del Estado en derechos humanos comprometen
a todas sus instancias a incorporar los derechos
humanos en todas las estrategias, politicas y ac-
ciones, y requieren del concurso de todas las
ramas del poder publico. La Relatora
Especial subraya sus recomendaciones
relacionadas con un diseno del Plan de
Desarrollo que tenga un eje transver-
sal de derechos humanos.

% Laencuesta de condiciones de vida en 1997 reveld
que la causa principal de la desercién escolar se
debe en 33,6% al costo y en 20,5% a que a los
alumnos no les gusta la escuela.

% Trabajo doméstico infantil y juvenil en hogares
ajenos: de la formacién de los derechos a su
aplicacién, Unicef Colombia y Save the Children,
Bogotd, octubre de 2001, p. 10.

¥ DANE, Encuesta Nacional de Trabajo Infantil,
noviembre de 2001.

% |PEC-OIT, Andlisis de la politica nacional frente al
trabajo infantil en Colombia, 1995-2002, Bogota,
noviembre de 2002, pp. 44 y 45.

% Banco Mundial (véase la nota 17 supra).

% Banco Mundial (véase la nota 18 supra), p. 41.
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IV. CHOCO: “QUE NOS PERMITAN
SER DIFERENTES”

35. La asequibilidad engloba dos obligacio-
nes gubernamentales diferentes. La educa-
cién como derecho civil y politico requiere
que el Gobierno permita el establecimiento
de escuelas y universidades, mientras que la
educacién como derecho social y econémico
requiere que el Gobierno asegure que sea gra-
tuita, obligatoria y asequible —por lo me-
nos— para todos los nifios y nifias en edad
escolar. La educacién como un derecho cul-
tural exige la afirmacién de los derechos co-
lectivos junto con los individuales. La Rela-
tora Especial quisiera hacer referencia a un
generalizado error de concepto respecto a la diferen-
cia entre la educacién y el derecho a la educacién. Una
escolarizacién obligatoria, impuesta, puede ser viola-
cion de los derechos humanos por no cumplir con los
criterios de aceptabilidad y adaptabilidad.

30. Las comunidades afrocolombianas e indigenas si-
guen siendo victimas de una discriminacién racial sis-
tematica (A/54/18, 1999, parr. 432). Todavia no existe
una prohibicién de la discriminacién racial ni tampo-
co una estrategia para su eliminacion, exigidas por el
derecho internacional de los derechos humanos. Como
lo destacé la Representante Especial del Secretario Ge-
neral sobre la situacién de los defensores de los dere-
chos humanos, “la discriminacién como tal, por parte
de cualquier persona que no se encuentre participan-
do directamente en las hostilidades, continda sin ser
castigada por la legislacién colombiana” (E/CN.4/2002/
106/Add.2, pérr. 34).

37. En el departamento del Choco, el cual cuenta con
una poblacién 90% afrocolombiana y 5% indigena, el
82% de los hogares carecen de los servicios publicos
bésicos (E/CN.4/2003/13, parro. 96). “El pais parece
haber olvidado al Chocé” fue el comentario tipico que
recibi6 la Relatora Especial al exponer sus planes para
visitarlo durante su misién. Pero el Chocé no puede
olvidarse del resto del pafs por la invasién de “la vio-
lencia absurda que no comprendemos”, como le dije-
ron a la Relatora Especial muchos chocoanos. En el
informe Desarrollo Humano: Colombia 2000 se dice: “Bo-
gotd como capital y Chocé como departamento son,
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durante todo el periodo, los departamentos
con mejor y peor indice de desarrollo huma-
no”. " Las estadisticas no pintan la atmésfe-
ra costefia ni la pésima comunicacién, cuyo
principal medio es la canoa.

38. La “colombianidad” requiere combinar
atencién a la diversidad con aportes a la cons-
truccién de la identidad nacional. La etnoedu-
cacién,” prevista por la Ley 115 de 1994 para
grupos o comunidades “que poseen una cul-
tura, una lengua, unas tradiciones y unos fue-
ros propios y autéctonos” exige un trato di-
ferenciado. A la Relatora Especial le pa-
rece excelente el modelo de una
constituyente educativa, propuesto por
los chocoanos mismos, con el propésito de di-
sefiar el modelo educativo por medio de la par-
ticipacion de los titulares, individuales y colec-
tivos, del derecho a la educacién.

V. ASESINATO DEL PERSONAL DOCENTE

39. El derecho a la educacién involucra a cinco actores
clave: el Gobierno, como proveedor y/o sustentador
de la educacién piblica; el individuo, como sujeto del
derecho a la educacién; la nifiez, con el deber de cum-
plir con la educacién obligatoria; los padres, que son
los primeros educadores; v, finalmente, los educado-
res profesionales, o sea, el personal docente. Aunque
Colombia cuenta con un amplio marco jurfdico para
la proteccién de los derechos humanos, el derecho a la
educacién carece de un marco legal adecuado que ase-
gure la proteccién de los derechos de todos los actores
claves.

# Véase la nota 29 supra, p. 37.

# La Constitucién establece que la educacién para los grupos
étnicos debe responder a las aspiraciones suyas, y la directiva
ministerial 08/2003 reafirma la vigencia de toda la legislacién
etnoeducativa.



40. Durante su mision, la Relatora Especial recibié de
la Escuela Nacional Sindical la lista de los 691 maes-
tros asesinados durante el decenio pasado®, y se sin-
ti6 consternada de que ninguno de estos casos hubiera
sido aclarado por el Gobierno. La Fecode presenté a la
Relatora Especial un listado de 34 maestros asesina-
dos entre el 1° de enero y el 6 de octubre de 2003. Du-
rante la primera parte del afio 2003 hubo un prome-
dio mensual de tres maestros asesinados. Ademas, la
Relatora Especial recibi6 informacién detallada sobre
los 70 casos de asesinato de profesores, estudiantes y
trabajadores universitarios entre 1985 y 2003 pertene-
cientes a la Asociacién de Profesores Universitarios
(ASPU), al Sindicado de Trabajadores y Empleados Uni-
versitarios de Colombia (Sintraunicol), y a la Federa-
cién Nacional de Profesores Universitarios. Su conster-
nacién se incremento al obtener del Ministerio del In-
terior y de Justicia la categorizacién de los grupos con
medidas de proteccién, la cual no incluye al personal
docente como tal. La Relatora Especial recomien-
da al Estado colombiano medidas inmediatas en-
caminadas a la aclaracién de los asesinatos del
personal docente.

41. La profesién docente fue cambiada por la Ley 715
y el Nuevo Estatuto Docente, con el incremento de la
jornada laboral y del nimero de alumnos por maes-
tro, y la dependencia de los fondos para las
escuelas y los maestros de los resultados de
sus alumnos en las pruebas. A pesar de los
aparentes indicios de que los asesinatos for-
man parte del inextricable conflicto arma-
do, Amnistia Internacional observé que las
tendencias de atribuir los asesinatos del per-
sonal docente al conflicto armado ocultan
su raiz en represalias por las protestas en
contra de politicas econémicas, particular-
mente la privatizacién®. El Banco de Datos
de la Escuela Nacional Sindical revel6 que,
en el 76% de los casos, la causa principal de
las violaciones de los derechos humanos a
sindicalistas en 2002 fue su actividad sindi-
cal®. La oficina en Colombia del Alto Co-
misionado para los Derechos Humanos de-
tecté “la violencia antisindical” y también
“ataques criminales en contra del personal
docente, en particular en las universidades”

(E/CN.4/2002/17, parrs. 290-292). La Fecode ha pedi-
do muchisimas veces proteccién para el personal do-
cente, pero el compromiso del Gobierno sigue siguien-
do inexistente. Si un docente estd obligado a despla-
zarse por amenazas, sin haber obtenido el estatus de
“maestro amenazado”, enfrenta un procedimiento ad-
ministrativo por abandono del puesto. La posibilidad
de traslados temporales est4 limitada, excluyendo a la
mayoria de los docentes amenazados. No puede ima-
ginarse la realizacién del derecho a la educacién
sin la proteccion de los derechos humanos, pro-
fesionales, sindicales y académicos de los edu-
cadores. La Relatora Especial recomienda medi-
das inmediatas para remediar su desproteccion
en Colombia.

42. La Relatora Especial analizé la amplia evidencia de
las amenazas contra el personal docente por ser edu-
cadores. Algunas tipicas dicen: "digale al profesorcito
X que ha sido declarado objetivo militar y que tiene
24 horas para abandonar el municipio”, o “nos vemos
en la penosa situacién de informarle que a partir del
dia X desde las X horas y durante un periodo de 12
meses debe cesar cualquier actividad académica que
involucre la ensenanza ante los estudiantes, de lo con-
trario serd considerada como objetivo militar”. Ade-
mads, las intimidaciones contra la enseflanza y apren-
dizaje de derechos humanos han incluido su
castigo como “gérmenes de la subversién”. Las
amenazas son recibidas por educadores y es-
tudiantes. La Relatora Especial recomien-
da al Gobierno que afirme enfaticamen-
te la legitimidad y necesidad de la ense-
flanza, aprendizaje y defensa de los
derechos humanos.

“ Aguilar Soto, ). F, La Escuela Nacional Sindical
presenté a la Relatora Especial su listado del personal
docente asesinado entre 1 de enero de 1991 vy el
29 de septiembre de 2003.

#  Amnistia Internacional, “Fundamental rights at work:
Amnesty Internacional concerns to the International
Labour Conference”, IOR 42/001/2002, 12. de mayo
de 2002.

# “Cien dfas criticos para los derechos humanos: écontra
quién es la guerra?”, en Cien dfas, Vol. 10, N2 51,
junio-noviembre de 2002, p. 39.



VL. OBJETIVOS Y PROPOSITOS DE LA
EDUCACION

43. La educacién estd inmersa en los valores vigentes
pero también ayuda a crear nuevos valores y actitu-
des. De ahi que los derechos humanos requieren su
empleo deliberado para eliminar la exclusién y la dis-
criminacién, instrumentalizando la educacién para
realizar todos los derechos humanos de todos y todas.
Sin embargo, nuestro conocimiento es inversamente
correlativo a la importancia del objeto de estudio. Sa-
bemos bastante de las politicas educativas y de las le-
yes, pero sabemos menos acerca del proceso de ense-
fanza y menos adn sobre el proceso de aprendizaije.
Juan Francisco Aguilar Soto describi6 la ruptura entre
la educacion en la escuela y fuera de ella en 1991: “Exis-
te una separacion entre el conocimiento escolar y el no
escolar, es decir, entre los contenidos de los programas
curriculares y la forma en que son ‘transmitidos’ por
los docentes, y el conocimiento comn, el sistema de
valores, creencias, saberes, costumbres de trascenden-
cia en la vida cotidiana, que en nuestro pafs configu-
ran un amplio espectro social y cultura]” .

44. Ademas, los alumnos y las alumnas experimentan
influencias conflictivas en su aprendizaje en la escuela
misma: “A los alumnos se les presenta un dilema: sus
profesores premian el rendimiento alto, pero su grupo
de compafieros premia la mediocridad. Cuando los ni-
fios llegan a la adolescencia, el grupo de ami-
gos adquiere una importancia total y, excep-
to en el caso de unos cuantos individuos de
inteligencia muy alta, la mayoria de los
alumnos aceptan las opiniones de sus com-
pafieros en el sentido de que hacer mas de lo
que es necesario para ir saliendo, es cosa de
tontos. La investigacién sobre la escuela se-
cundaria demuestra claramente que no es el
éxito académico lo que hace que los nifios
sean aceptados por sus compafieros” .

45. La Constitucién colombiana afirma la
educacién como un servicio ptblico que tie-
ne una funcién social, pero no menciona su
funcién politica, pese a que exige que la edu-
cacién “forme al colombiano en el respeto a
los derechos humanos”.

46. Cuarenta afios sin paz en Colombia obligan a cues-
tionar cémo la violencia incide sobre el derecho a la
educacién. Los datos de las organizaciones de derechos
humanos para 2002 muestran la situacién grave: un
promedio de 20 personas muere todos los dias a causa
de la violencia sociopolitica®®, diariamente 13 perso-
nas son objeto de detencién arbitraria®, un promedio
de 1.623 personas estan obligadas a desplazarse cada
dia, una familia cada 10 minutos®, y, segtin la Defen-
soria del Pueblo, un promedio de 11 muertes violen-

tas de menores de 18 afios ocurrieron todos los dias
en 2001.

47. Los procesos de socializacién de los nifios y nifias,
en el contexto violento y militarizado, imponen a la
educacién una tarea enorme. Como destacé la Rela-
tora Especial sobre la violencia contra la mujer, el
impacto de que “muchos colombianos se muestren
indiferentes ante la violencia”, y de que se vea “el con-
flicto como algo normal” (E/CN.4/2002/83/Add.3,
parr. 11) es devastador para la nifiez. En palabras de
Ana Ofelia, una nifia indigena de 10 afios: “Los nifios
queremos ver la alegria en los ojos de nuestros padres
y hermanos y no el miedo que ahora esconden, por-
que en cualquier momento pueden ser maltratados,
desaparecidos o muertos™!, La peticién de una alum-
na, Yeny Marfa Osuna Montes, en su accién de tute-
la para trasladar al comando de policia que convirtié
su escuela en un campo de batalla, dice: “vivimos in-

* Aguilar Soto, J. F, La transformacién de la escuela en
Colombia, Centro de Promocién Ecuménica y Social,
Bogotd, segunda edicién, 1993, p. 12.

* Edugénero, fasciculo 6, “Roles y formatos de la
participacion”, Universidad Central, Bogotd, abril de
2003, p. 10.

“ Informe alterno al Quinto informe periédico del
Estado colombiano ante el Comité de Derechos
Humanos, presentado por la Comisién Colombiana de
Juristas, julio de 2003.

*# Banco de Datos de Derechos Humanos y Violencia
Politica, Cinep, 2002.

* Consultorfa para los Derechos Humanos vy
Desplazamiento, 2002.

' Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC),
Informe sobre el derecho a la educacién en los pueblos
indigenas de Colombia ante la Relatora Especial sobre
el derecho a la educacién, Bogota, 8 de octubre de
2003.



seguros y con una ola de tensién sabiendo que servi-
mos de escudo al comando de policia que esta ubica-
do justo a nuestras espaldas”. Segtin el ministro del
Interior, “el Gobierno esta dispuesto a superar todo
el pasado™. Pero, ;cémo se explica todo lo pasado a
la nifiez? La Relatora Especial se entrevist6 con cua-
tro nifias en la secundaria, y le dijeron: “Nada se es-
cucha de esto; se oculta” aun si las nifias fueron viola-
das, o sus maestras asesinadas, o “a unas alumnas las
mataban vivas”. Serfa importante explicar a los nifios
y nifias lo que ha sucedido. Por cierto, la falta de la
proteccién de los derechos humanos de los maestros
y maestras, alumnos y alumnas, lo hace dificil.

48. La mayoria del personal docente en educacién pre-
escolar, bdsica y media son mujeres, el 66,6% en
1990*. La mayoria de los combatientes son hombres.
Es posible que la educacién colombiana siga el des-
equilibrio del género inverso, la falta de maestros y,
en el futuro, la falta de los alumnos. El anélisis previo
de la Relatora Especial confirmé la necesidad del en-
foque de género en el estudio del impacto de la edu-
cacién sobre la socializacién de los nifios dentro del
papel de combatientes, y la contribucién de la edu-
cacién a desencadenar conflictos armados (E/CN.4/
2001/52, pérrs. 46-47). Las escuelas colombianas son
blanco de ataques de grupos armados, pero también
factores de “formacién para la guerra”: “el Ejército y
la Policfa han intervenido en varias escuelas de secto-
res marginales para realizar actividades de estrategia
militar y de ‘accién psicolégica’ con la poblacién ci-
vil; en ellas realizan labores de educacién, instruccién
militar y establecen bases para sus actividades de se-
guridad”. La Relatora Especial recomienda la
desvinculacion de la escuela del conflicto y su
definicién y proteccién como “espacio de paz”
y para la reconstruccion de un proyecto de vida
para la nifiez y juventud victimizada por vio-
lencia y desplazamiento forzado.

49. La escuela ha constituido también un espacio de
reclutamiento. Como le pregunté una maestra a la
Relatora Especial: ;qué le puede ella decir, con su suel-
do de 300.000 pesos, a su alumno de 16 afios, con un
sueldo de 800.000 como combatiente? En palabras de
la nifiez, “si los jévenes tuvieran unas mejores alter-
nativas y posibilidades de educacién y progreso, evi-
tarfamos el reclutamiento de los nifios y las nifias en
la guerra”™®. Le preocupa a la Relatora Especial el

hecho de que el Acuerdo Nacional por la Equidad
entre Mujeres y Hombres, firmado el 14 de octubre
de 2003, incluye la referencia a “mujeres constructo-
ras de paz” del Plan Nacional de Desarrollo 2003-2006,
pero no contiene ningin compromiso con esta érea,
pese a la importancia crucial de la construccién de
paz para el pafs. La Relatora Especial recomien-
da una estrategia educativa con enfoque de gé-
nero, destinada al analisis de los procesos edu-
cativos desde el punto de vista de ambos sexos
y al disefio de una educacién en contra del con-
flicto y la violencia que eduque para un ideario
de sociedad en paz, basada en todos los dere-
chos humanos iguales para todos y todas.

VII. DERECHOS HUMANOS A TRAVES DE LA
EDUCACION:“:QUE IDEARIO DE GENERO?”

50. La aceptabilidad de la educacién supone garantias
de calidad, estdndares minimos de salud y seguridad y
requisitos profesionales para los maestros, los cuales de-
ben ser estipulados, verificados y controlados por el Go-
bierno. La aceptabilidad de la ensefianza se ha extendi-
do considerablemente gracias al desarrollo del derecho
internacional de los derechos humanos. Los derechos de
los indigenas y de las minorfas han priorizado la ense-
flanza de su propia cultura en su propia lengua. La pro-
hibicién de los castigos fisicos ha transformado la disci-
plina escolar. La consideracién de los nifios y nifias como
sujetos de derecho a la educacién y de sus derechos en
la educacién han extendido en gran medida los limites
de la aceptabilidad. Ademaés, el compromiso global con
la eliminacién de la discriminacién por razén de género
ha fusionado las definiciones de la aceptabilidad y adap-
tabilidad.

2 Sentencia SU-256 de 1999.

53 “Narcotréfico se acaba este ano”, £l Tiempo, 12 de enero de
2003.

Ministerio de Educacién Nacional, “Avances del plan de
administracién de recursos humanos y del censo de maestros y
funcionarios del sector educativo”, 1990.

“Coalicién contra la vinculacion de nifos, nifias y jévenes al
conflicto armado en Colombia”, en Nifez, escuela y conflicto
armado en Colombia, Bogotd, octubre de 2003.

Pdez, E., “No queremos que nos limiten nuestros suefos de
ninas”, en Las ninas en el conflicto armado en Colombia, Terre
des hommes, Bogota, 2002, p. 170.
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o1. La Relatora Especial ha no-
tado en sus informes la tenden-
cia a cambiar la terminologfa
adoptando la de “género” mien-
tras se continta hablando de las
mujeres. Las estadisticas colombianas

muestran un nimero igual de ministros y minis-
tras en el Gobierno en 2003, pero “esa presencia de
las mujeres en cargos piblicos no se ha traducido
en politicas para el adelanto de las mujeres” ”. Las
estadisticas educativas colombianas reflejan la
equiparacién de nifios y nifias en la matriculacién
en primaria y secundaria, y la proporcién maés alta de
las mujeres en la educacién superior. El Banco Mundial
observé que el enfoque de género como paradigma de
andlisis se muestra negativo para el sexo masculino, por
el peor alcance educativo de los varones, y por “ser des-
proporcionadamente victimas de la muerte violenta por
el conflicto armado y criminalidad”®.

52. El importe de los derechos humanos es el tipo de
formacién que se imparte. No es s6lo el acceso a la edu-
cacién lo que preocupa. (A quién le corresponde definir
lo que se ha de ensefar y c6mo ha de hacerse?, es la
pregunta clave en la educacién. El Estado se torna do-
cente por su poder de disefio de los curriculos. A dife-
rencia de muchos otros paises, en el mes de mayo de
2002 Colombia contaba con estandares nacionales cu-
rriculares establecidos para lenguaje, matematicas, cien-
cias naturales y educacién ambiental. El proceso del de-
sarrollo de estos estandares abarca derechos humanos
en “la competencia ciudadana”, y la Relatora Espe-
cial subraya su recomendacién al Gobierno de
aclarar la legitimidad de los derechos humanos y
de desarrollar su ensefianza y aprendizaje con
plena participaciéon de los defensores de dere-
chos humanos, el personal docente y los alum-
nos y alumnas para adaptar el proceso educativo
al contexto colombiano. Sin embargo, la Relatora Es-
pecial sigue preocupada por la falta de informacién so-
bre c6mo se aplican estos estandares curriculares: “[Los
estandares curriculares] no son ampliamente conocidos
y, por esta razén, con excepcién del calendario acadé-
mico, no se exige su cumplimiento de manera perma-
nente™ .

93. Colombia es el tnico pais
en la regién que tiene una cre-
ciente tasa de embarazo ado-
lescente: del 10% en 1990 au-
ment6 al 19% en el 2000%. La

suspensién de los programas de edu-
cacién sexual, salud reproductiva y planificacién
familiar (E/CN.4/2002/83/Add.3, parr. 31), pue-
de ser una razén importante. Ademds, pese a la
jurisprudencia de la Corte Constitucional que afir-
mo que la expulsién de la escuela a causa del em-
barazo constituye una violacién del derecho a la
educacién, los manuales de convivencia contemplan
clausulas como: “el embarazo de las alumnas es causal
de expulsién, ya que atenta contra la moral y el buen
nombre de la institucién”® . La Relatora Especial cité
la jurisprudencia de la Corte Constitucional (E/CN.4/
2000/6, parr.60) como modelo de la proteccién del de-
recho a la educacién y, también como un modo influ-
yente de la educacién ptblica en derechos humanos.
Ella recomienda al Gobierno desarrollar inme-
diatamente mecanismos que hagan efectiva la
eliminacién de toda discriminacién de las ninas
embarazadas y nifias-madres, como lo postul6
la Corte Constitucional.

54. La adaptabilidad de la educacién exige que las es-
cuelas se ajusten a los nifios y nifias, de acuerdo con el
principio del interés superior de cada nifio y nifia, in-
cluido en la Convencién sobre los Derechos del Nifio.
Este cambio revirtié la costumbre de forzar a los nifios
y nifias a que se adaptaran a cualquier escuela que se
les ofreciera. Siendo los derechos humanos indivisibles,
el requisito de adaptabilidad exige garantias para to-
dos los derechos humanos dentro de la educacién, asi
como para mejorar los derechos humanos a través de
la educacién.

“Red Nacional de Mujeres y confluencia nacional de
Redes de Mujeres”, en [nforme Derechos de las
Mujeres en Colombia 2003, Bogota, 2003, p. 112.

Banco Mundial (véase la nota 17 supra).

® Preal (véase la nota 22 supra), p. 7.

Encuesta Nacional de Demografia y Salud, Profamilia,
Bogota, 2000.

Informe de la Corporacién Punto de Vida para la
Relatora Especial

61



Politice

| 0s tratados de
ibre comercio y
a educacion

publica

JAIRO ESTRADA ALVAREZ
Profesor del Departamento de Ciencias Politicas

Facultad de Derecho, Ciencias Politicas y Sociales
Universidad Nacional de Colombia

Los idedlogos y productores del discurso neoliberal pre-
sentan a la opinién publica los tratados de “libre comer-
cio” como la llave maestra para el desarrollo, la supera-
cién del atraso econémico y la pobreza. Los contenidos
de tales tratados son reducidos a los asuntos del comer-
cio de bienes y, en particular, a la posibilidad que ellos
representarfan para el ingreso a “nuevos mercados” y para
la generacién de nuevos empleos. A primera vista, en
consecuencia, pareciera que se estd en presencia de un
nuevo instrumento para el desarrollo y, por otra parte,
que no existe un vinculo directo entre tratados de “libre
comercio” y educacién publica. La realidad, no obstante,
es otra.

El proyecto politico del neoliberalismo se ha trazado como
prop6sito fundamental la organizacién de toda activi-
dad econémica y social de acuerdo con las “reglas del
mercado”, lo cual comprende —como es obvio— la pre-
tensién de subsumir campos de la vida social, como el de
la educacién, a las légicas mercantiles. Desde el punto
de vista politico, ello supone que relaciones sociales or-
ganizadas como derecho den un “salto mortal” hacia re-
laciones sociales organizadas como mercancias. En el caso
de la educacién, de lo que se trata, entonces, es del pro-
ceso de transformacién del derecho a la educacién en la
mercancia (servicio transable) educacion.

El recorrido de este proceso ha sido, entre tanto, més bien
largo. Al fin y al cabo, est4 atravesado por los conflictos
sociales y de clase que caracterizan esencialmente la for-
macién capitalista. En la perspectiva de los estrategas
neoliberales pareciera que ha llegado la hora para la plena
organizacién mercantil de la educacién. Ya no se trata
siquiera de la organizacién de un “mercado interno” de
ella, financiado principalmente con dineros ptblicos. Lo
que se encuentra en el horizonte capitalista es la crea-
cién de un mercado mundial de la educacion.

En desarrollo de ese propésito, las politicas neoliberales
de “reforma estructural” han jugado un papel central, pues
han abonado el terreno “nacional estatal” para semejan-
te objetivo. La experiencia colombiana es suficientemen-
te ilustrativa al respecto: lo esencial de las transforma-
ciones en materia educativa muestra que las tenden-
cias a la privatizacién y la desfinanciacién de la
educacién pablica se inscriben claramente dentro de un
proyecto de mercantilizacién. A ello apunta el marco
juridico institucional emanado del Acto Legislativo 01
de 2001 y de la Ley 715 de 2001, asi como de sus decre-
tos reglamentarios.
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Al mismo tiempo, por otra parte, se asiste a diseflos su-
pranacionales de politica que ademads de reforzar las ten-
dencias “nacional estatales”, las profundizan y proyec-
tan hacia una organizacién mercantil supranacional. Tal
es el caso de los tratados de “libre comercio” que actual-
mente estdn sometidos a la discusién en Colombia: el
Area de Libre Comercio de las Américas —ALCA—, y el
Tratado de Libre Comercio con Estados Unidos.

LA OMC Y LA MERCANTILIZACION DE LA EDUCACION

Los “tratados de libre comercio” representan actualmen-
te uno de los atajos (regionales o subregionales) hacia un
proyecto capitalista mds ambicioso: la construccién de
un orden normativo supranacional (una suerte de consti-
tucién politica del mercado total), que garantice la libertad
absoluta para los flujos de capital, en sus diversas moda-
lidades’. Ese proyecto intenta desplegarse actualmente a
través de las politicas y la produccién de normatividad
de la Organizacién Mundial del Comercio, las cuales com-
prenden entre tanto campos que superan el “libre co-
mercio” de bienes?.

De ahi que sea del mayor interés el examen a la apertura
de nuevos campos de negociacién por parte de la OMC,
pues alli se encuentran los lineamientos de politica que
buscan ser traducidos a normatividad e incorporados en
los ordenamientos nacionales. Al mismo tiempo, tales
lineamientos se constituyen en referentes de negocia-
cién para los tratados de “libre comercio”. En 1998, la
OMC dio inicio a una nueva ronda de negociaciones so-
bre el comercio de servicios (GATS, por su sigla en in-
glés). Tal ronda tiene como propésito principal ampliar la
nocién de lo que hasta ahora se ha concebido como un
servicio objeto de comercio. Esa ampliacién comprende
los servicios educativos* en todos los niveles (primario [pre-
escolar], secundario [bésica, media, técnica), terciario
[universitaria, profesional], para adultos, otros servicios
[ofertas especiales]).

De lo anterior se infiere que el proyecto de la OMC con-
cibe un enfoque de la educacién como mercancia (servi-
cio susceptible de ser comprado y vendido). La nocién de
la educacién como mercancia se aprecia con mayor fuer-
za en tanto el proyecto de GATS desarrolla un concepto
de servicio transfronterizo, que comprenderfa varias moda-
lidades del negocio educativo:

1. Llevar el servicio mds alld de la frontera. El servicio va y
viene a través de la frontera. En el caso que nos ocupa se
trataria, por ejemplo, de servicios de educacién a través
de la internet, o de las llamadas universidades virtuales.

2. Uso del servicio en el exterior. El consumidor va y viene a
través de la frontera. En el caso de la educacién se trata

de los estudiantes que salen al exterior o de los que en-
tran al respectivo pafs, a realizar estudios.

3. Presencia comercial. El prestador del servicio va y viene
a través de la frontera. Este serfa el caso tipico de un in-
versionista extranjero, que opta por invertir en el sector
educativo.

4. Presencia de personas naturales. Se refiere a la migra-
cién transitoria de personas que trabajan en el sector de
los servicios educativos de un pais y que por razones de
trabajo deben laborar en otro Estado.

Para estas modalidades, el GATS ampliado contempla que
no habrfa limites para acceder al mercado y tampoco res-
pecto del “trato nacional”, esto es, trato igual a extranje-
ros y nacionales en la prestacién del servicio educativo.

Como se aprecia con la extensién del CATS a la educa-
cién, se sientan las bases normativas para la organizacién
de un mercado mundial de la educacién. En la légica capita-
lista tal mercado posee gran importancia si se considera
que los gastos educativos a nivel mundial se estiman
actualmente en dos billones de délares. La transforma-
cién de la educacién en una mercancia transable en el
mercado mundial ya tiene un buen recorrido. Como lo
tiene también en los mercados internos de muchos pai-
ses. La ampliacién del GATS permitiria convertir las si-
tuaciones todavia excepcionales en regla general y, ade-
mads, ampliar la nocién de mercado hacia los demés nive-
les de la educacién, pues hasta ahora la mercantilizacién
transnacional se ha centrado en la educacién superior.

' Un primer proyecto en ese sentido fue el Acuerdo Multilateral de
Inversiones — AMI. Tal proyecto, que representaba la idea de un esta-
tuto para el libre flujo absoluto de capitales, fue impulsado por las
potencias capitalistas y las empresas multinacionales, y fracas6 en
1998.

* La OMC posee, entre otros, tres instrumentos de regulacién normati-
va: el GATT (Acuerdo General sobre Aranceles y Comercio), que
incluye normas sobre dumping, subvenciones, aspectos comerciales
de las inversiones, agricultura, textiles y confecciones, entre otros: el
TRIPS (Acuerdo sobre Derechos de Propiedad en el Comercio Trans-
fronterizo), que regula aspectos de la proteccion de patentes y mar-
cas, secretos empresariales, derechos de autor, patentes sobre seres
vivos, entre otros. el GATS (Acuerdo General sobre Comercio Trans-
fronterizo de Servicios), que contiene la normatividad sobre el co-
mercio de servicios.

? lLa experiencia muestra incluso que, a través de estos tratados, se
vienen superando las expectativas del nuevo ordenamiento (neolibe-
ral) propiciado por la OMC.

Ademés de la educacién se encuentran los servicios profesionales y
empresariales, de comunicacion, de construccion y montaje, de ven-
ta, financieros, médicos y sociales, de viajes y turismo, de recreacién,
cultura y deporte, de transporte y otros servicios no enumerados.



De lo expuesto se puede inferir que la normativa de la
OMC en materia de servicios representaria un golpe cer-
tero para cualquier proyecto educativo nacional en los
paises de América Latina. La mercantilizacién en la 16gi-
ca transnacional limitarfa sensiblemente la posibilidad
para concebir y desarrollar proyectos educativos que
atiendan las especificidades nacionales (étnicas, cultura-
les, locales, etcétera). Con ella se reforzaria més bien la
instrumentalizacién de la educacién para los propésitos
del dominio y del control social por parte de las poten-
cias capitalistas, especialmente de Estados Unidos, en el
nuevo sistema de poder transnacional. El GATS repre-
sentaria, en ese sentido, una verdadera anexién cultural.

Por otra parte, los efectos de la politica neoliberal sobre la
educacién putblica aparecerfan ahora extrapolados a es-
cala transnacional: la exclusién educativa, la privatiza-
cién de la calidad, la racionalidad econémica capitalista
(eficiencia) como fundamento de toda decisién de poli-
tica educativa. Y algo cuando menos preocupante: con
el GATS la educacién se convertirfa en otro lugar de con-
troversia de los asuntos del comercio®.

El GATS ampliado representa un proyecto que, como
todo proyecto politico, posee dificultades para su implan-
tacién. El fracaso de la Ronda de Cancin de la OMC
(septiembre de 2003) podria llevar a pensar que por lo
pronto se aplaza el proyecto de comercio de servicios
educativos, no se sabe si indefinidamente.

Empero, para efectos del examen de las tendencias de
politica educativa es suficiente con tener en cuenta que
el proyecto sigue alli, a la espera de “mejores condicio-
nes”; que las presiones de Estados Unidos por sacarlo
adelante se mantendradn. Y que se activardn con mayor
fuerza otras estrategias de liberalizacién de la economia

que ya estan en marcha. Desde tiempo atrds se tiene cla-
ro que la estrategia comercial de Estados Unidos com-
prende acuerdos multilaterales o bilaterales de libre co-
mercio. Por ello, al tiempo que andaba el proyecto de
OMC, se ha asistido a las negociaciones del proyecto de
Area de Libre Comercio de la Américas, ALCA, y de acuer-
dos bilaterales. Precisamente en' Cancin, la delegacién
estadounidense recordé a los demds miembros de la OMC
que “Washington planea impulsar la liberalizacién del
comercio a través de acuerdos bilaterales negociados con
otros paises o regiones. EEUU est4 tratando de negociar
acuerdos de libre comercio con 14 paises, incluyendo cin-
co en América Central”. (...). “Al romperse las conversa-
ciones de Canctn, todavia més paises se han acercado
para solicitar acuerdos bilaterales™.

Si el proyecto de mercantilizacién de la educacién pibli-
ca por la via de la ampliacién del GATS puede tener al-
gln retraso, es evidente que a través del proyecto de ALCA
o de la perspectiva de acuerdos bilaterales con Estados
Unidos continda su marcha’. En Colombia, las élites do-
minantes, a través del gobierno de Uribe Vélez, vienen

* INo seria raro que, en un futuro, inversionistas alegaran por el acceso
al mercado educativo a cambio de la eliminacién de los subsidios
para el engorde de vacas!

& “Vamos a buscar otros espacios” (...} “Siempre estaremos dispuestos a
sumarnos [a la OMC], pero tampoco voy a esperar eternamente”,
afirmé Robert Zoellick, tras el fracaso de las conversaciones, El Tiem-
po, 16.09.2003, pp. 1-12.

7 Lo proyectado en los contenidos provisionales de tales acuerdos re-
producen y afianzan el comercio de “servicios educativos”, promovi-
do desde la OMC.

43



“rogando” desde hace més de un afio por un acuerdo bi-
lateral de “libre comercio” con Estados Unidos. De he-
cho, las negociaciones de ese tratado se iniciaron en mayo
de 2004. Lo que para muchos paises de la periferia capi-
talista fue celebrado como un avance en la consolida-
cion de una posicién de negociacién soberana en Can-

~ctn en 2003, frente a los intereses de las potencias capi-
talistas y de las empresas multinacionales, fue
comprendido por el gobierno de Uribe Vélez como una
‘oportunidad” para ganar espacio en un acuerdo bilateral
con Estados Unidos, que s6lo servirfa a un pufiado de
negociantes capitalistas criollos y afectaria sensiblemen-
te la posibilidad de un proyecto de economfa nacional, al
exponer la totalidad de la actividad econémica y social a
unas condiciones desiguales de competencia con las em-
presas multinacionales estadounidenses.

Con razén el ministro de Comercio Exterior, Jorge Hum-
berto Botero, se apresuré a aseverar, en su momento, en
un comunicado oficial, que el resultado negativo de Can-
cin “no (podia) ser atribuido a los pafses de la Unién
Europea ni a Estados Estado Unidos, que “expresaron su
voluntad” para avanzar en la reduccién de los subsidios
agricolas”®.

La sujecién irrestricta del gobierno de Uribe Vélez a la
estrategia imperialista de Estados Unidos para América
Latina, en general y, de manera particular, a la politica
comercial de ese pafs (con algunos pintorescos matices
en el tema agricola), permite aseverar dos cosas. Primero,
para este gobierno, la educacién publica representa un
sector susceptible de ser involucrado en el comercio de
servicios; ain mds, en consonancia con la ortodoxia neo-
liberal debe convertirse en una mercancia, en un bien
transable. Segundo, aunque el discurso de la politica edu-
cativa del “Estado comunitario” pareciera tener otros re-
ferentes, no debe quedar duda de que la “revolucién edu-
cativa” refuerza en todo sentido la organizacién mercantil
de la educacién Colombia y se constituye en antesala
para escenarios futuros de un comercio de servicios edu-
cativos. Si la “revolucién educativa” se lee en esa carto-
grafia, las consideraciones sobre cobertura, calidad vy efi-
clencia adquieren otra dimensién: sin culminar el proce-
so de creacién de un “mercado nacional” de la educacién,
se asistird a su transnacionalizacién.

EL ALCA?, EL PROYECTADO ACUERDO DE
“LIBRE COMERCIO” coN Estapos UNIDOS
Y LA EDUCACION PUBLICA

Respecto de lo que es actualmente el pro-
yecto de la OMC, el ALCA representa una
versién mds elaborada en cuanto a los al-
cances de sus definiciones normativas. La
nocién de constitucion politica del mercado

total adquiere aqui toda su dimen-
sién; solo que se trata de un pro-
yecto de transnacionalizacién re-
gionalizada, bajo el poder imperial
de Estados Unidos y de sus em-
presas multinacionales.

Si bien es cierto que la perspecti-
va del ALCA se encuentra afecta-
da por los procesos de crisis eco-
némica y social, asi como por los
cambios politicos en algunos paises de América Latina®®,
que indican una redefinicién del proyecto, tramitado
hasta ahora'! hacia lo que se ha dado en llamar un “ALCA
light”*2, el examen de los contenidos presentados en la .
reunién ministerial de Quito de 2002 y luego en Miami
en 2003, mantiene vigencia en cuanto a que el proyecto
contintia su trdmite y tales contenidos dan cuenta de
una visién politica (en la forma de ordenamiento juridi-
co) sobre la forma como se quiere regular la organizacién
econdémica y social del continente. Esta aseveracién es
igualmente vélida para el caso de la educacién piblica.
La normatividad hasta ahora prevista en el ALCA ten-
drfa unas repercusiones de la mayor magnitud: estable-
cerfa una regulacién para un mercado educativo “libre”
en las “Américas”.

¥ Agregd ademds: “No puede entonces aceptarse, asi suene popular
greg p p poputar y

sirva a los intereses politicos de algunos paises, que hemos vivido un
nuevo episodio de confrontacién entre los pafses ricos y aquellos de
desarrollo incipiente”, £l Tiempo, 15.09.2003, pp-1-11.

? Un andlisis extenso del ALCA lo realicé en mi trabajo “La constitucién

politica del mercado total. Reflexiones apropésito del Area de Libre
Comercio de las Américas — ALCA, en Estrada Alvarez, Jairo (Compi-
lador), Dominacién, crisis y resistencias en el nuevo orden capitalista,
Observatorio Politico, Departamento de Ciencias Politicas, Universi-
dad Nacional de Colombia, Bogotd, D.C., 2003.

'® Se trata de Brasil, Argentina y Venezuela, del “resurgimiento” reciente
de Mercosur como opcién de integracién subregional y de un cierto
fortalecimiento de la posicién negociadora impulsada por estos pai-
ses, especialmente por Brasil.

' La dltima version del proyecto de ALCA corresponde a los documen-
tos presentados en la reunién ministerial celebrada en Miami en el
2003.

b

Dado que no parece presentarse avance alguno respecto de los sub-
sidios estadounidenses a sus productos agricolas (cerca de 100.000
millones de délares en el 2003), Brasil y otros paises han manifestado
que no incorporarian en la agenda de negociaciones temas relacio-
nados con los servicios, las inversiones, las compras estatales, entre
otros. El ALCA light tenderfa a un acuerdo estrictamente comercial.
Esta posici6n se reafirmé en la reunién ministerial de Miami de 2003
y ha llevado a una pardlisis del trabajo de las comisiones negociado-
ras reunidas en febrero de 2004 en Puebla,



Aunque generalmente las tendencias a la mercantiliza-
cién transnacional de la educacién son examinadas en
relacién con las propuestas de definicién amplia de servi-
cios' (que incluye a la educacién piblica), una lectura
transversal de la normatividad de los capitulos que con-
forman el proyecto de ALCA permite afirmar que las im-
plicaciones para la educacién pdblica trascienden el ca-
pitulo de los servicios.

En efecto, desde la misma definicién del propésito del
ALCA, queda claro que se trata del “establecimiento de
un 4rea de libre comercio de conformidad con el articulo
XXIV del Acuerdo General de Aranceles Aduaneros y
Comercio (GATT) de 1994 y su entendimiento y el ar-
ticulo V del Acuerdo General sobre Comercio de Servi-
cios” (GATS)*. En el segundo borrador, se estipula en un
articulo del proyecto, de incalculables efectos, que “to-
dos los paises deben asegurar que sus leyes, reglamentos
y procedimientos administrativos estén conformes con
las obligaciones del presente Acuerdo™®. Tal formulacién
implicaria que cualquier definicién de politica educativa
del orden nacional estatal o local estaria sujeta al “filtro”
del ALCA. En la practica se tratarfa de una renuncia total
a la soberanfa en este campo.

El ALCA comprende la traduccién de los presupuestos
tedricos y politicos de la nocién de “libre mercado” a to-
das las fase del proceso de produccién-reproduccién. La
produccién normativa abarca la produccién, la circula-
cién, la distribucién y el consumo. No se trata de un
acuerdo de libre comercio exclusivamente. La definicién

de los términos servicios e inversion deja en claro la pre-
tensién de abarcar (mercantilizar) toda la organizacién
econdémica y social. La nocién normativa de “libre mer-
cado” supone precisamente que se trata de regular el co-
mercio de bienes y servicios y de las inversiones, Asf mis-
mo, la “apertura” del mercado a campos en los que su
légica atin no se ha introducido o, de haber ocurrido,
apenas ha sido de manera parcial. Para la educacién pua-
blica ello significa no solo el salto mortal hacia el comer-
cio de “productos y servicios educativos”, sino la entrada
de nuevos inversionistas (productores del servicio), que
se deben entender extranjeros, y mds especificamente
de multinacionales de la educacién.

Ese ingreso de inversionistas multinacionales ocurrirfa
sobre presupuestos de desnacionalizacién del sistema
educativo, pues los proyectos de normatividad contem-
plan la superacién (o el reforzamiento de la superacién)
de la organizacién nacional estatal con las cldusulas lla-
madas no discriminatorias, esto es, respecto del “trato
nacional” y del “trato de nacién mds favorecida”, ya exa-
minadas en el caso de la OMC y con idénticos conteni-
dos en el proyecto de ALCA.

13 Véase ALCA — Area de Libre Comercio de las Américas (2002), borra-
dores de Acuerdo, Capitulo sobre Servicios, art. 12, Quito, en www.ftaa-
alca.org

" Ibid., art. 12,
'S Ibid., art. 282,
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El concepto de “libertad econémica” que atra-
viesa el acuerdo se encuentra reforzado con las
clausulas protectoras de la “libertad de empre-
sa”, del “libre acceso a los mercados” y de la
“libre competencia”. Asf mismo, con la previs-
ta sancién a précticas que pudieran considerar-
se como desleales e inadecuadas. De esto dlti-
mo trata precisamente el capitulo sobre nor-
mas relativas a subsidios, antidumping vy
derechos compensatorios!s, que se mueve en el marco
de las regulaciones de los Acuerdos Antidumping y del
Acuerdo sobre Subvenciones y Medidas Compensato-
rias (SMC) de la OMC. El proyecto de acuerdo prevé la
adopcién de medidas, “a nivel nacional o subregional, para
proscribir las practicas contrarias a la competencia”. En
igual sentido, estd previsto el compromiso de cada parte
a “permitir el acceso, en términos no discriminatorios,
de las personas naturales o juridicas domiciliadas en el
territorio de cualquier parte, a los mecanismos y procedi-
mientos previstos en su legislacién nacional de compe-
tencia”. El ALCA representaria, en esa perspectiva, la
plena exposicién de las instituciones educativas a los ri-
gores de la competencia con los eventuales competido-
res multinacionales, que vendrian por los cerca de 4.500

millones de délares que representaria la educacién publi-
ca en el 2006%,

Dentro del proyecto de normatividad del ALCA merece
especial atencién la proteccién a los derechos de propie-
dad en general, y a la propiedad intelectual en particu-
lar'?. Si bien pudiera afirmarse que las normas sobre “li-
bertad econémica” se encuentran encaminadas a prote-
ger y a afianzar los derechos de propiedad (privada), debe
decirse que en los borradores del ALCA se incorpora un
concepto de proteccién adicional que comprende facto-
res de cardcter extraeconémico en la proteccién de la pro-
piedad de los inversionistas®. Tal concepto se habia in-
tentado introducir, en su momento, en el malogrado en
1998 Acuerdo Multilateral de Inversiones (AMI). El con-
cepto de inversién en el acuerdo apunta a generar unas
condiciones de libertad absoluta al flujo de inversiones
entre los paises (las empresas) del espacio geogréfico del
ALCA, que como ya se dijo también comprenden el sec-
tor educativo. Ello resulta de la amplia definicién de lo
que se entiende por inversién, de la eliminacién de cual-
quier restriccién sectorial o en cuantia, de la supresién
(si lo hubiere) de requisitos de desempefio, y de la libre
disposicién en la definicién del “personal clave”. Especial
atencion merece la normativa en materia de “todas las
transferencias relacionadas con la inversién de un inver-
sionista de otra de las Partes en territorio de la Parte”,
encaminadas a favorecer exclusivamente a los inversio-
nistas. Aqui de lo que se trata es de garantizar la transfe-
rencia de utilidades al pais de origen del inversionista, El
concepto de proteccién a la inversién extranjera incluye

un “cerrojo” juridico frente a eventuales poli-
ticas de nacionalizacién. La proteccién a la
inversién comprende igualmente los mecanis-
mos de solucién de controversias favorables
para el inversionista, en detrimento de los in-
tereses del Estado.

Precisamente en este tltimo aspecto, el pro-

yecto de legislacién del ALCA desarrolla la ten-
dencia de “libre mercado” que caracteriza a todo el Acuer-
do. En efecto, la eventual o presunta inobservancia de
normas del ALCA seré resuelta en instancias de regula-
cién de conflictos de cardcter privado. En ese sentido el
ALCA da cuenta de las transformaciones del derecho
puablico internacional en el marco de los procesos de glo-
balizacién capitalista y de la basqueda de soluciones a
conflictos mediante “mecanismos alternativos”, como los
tribunales de arbitramento. La solucién de conflictos se
basa en una redefinicién de los sujetos juridicos, pues
aqui las controversias més que controversias entre Esta-
dos, que también las pudiera haber, serdn controversias
entre empresas y Estados. A manera de ilustracién, cual-
quier decisién de politica educativa tomada por el Esta-
do (bien sea por el Gobierno Central o por los gobiernos
locales), en cualquier campo, por ejemplo, respecto de
cuestiones relacionadas con definiciones curriculares, o
de evaluaci6n, o de financiamiento, que el inversionista
en educacién considere, afecta sus condiciones actuales
O sus expectativas de rentabilidad, darfa lugar a acciones
contenciosas contra el Estado.

Dentro de la normatividad basica del ALCA se estableci6
que este Acuerdo “puede coexistir con acuerdos bilatera-
les y subregionales, en la medida en que los derechos y
obligaciones bajo tales acuerdos no estén cubiertos o ex-
cedan los derechos y obligaciones del ALCA”. En ese as-
pecto el ALCA pareciera compatible con los demas acuer-

' Ver ALCA — Area de Libre Comercio de las Américas (2002), borrador
de Acuerdo, capitulo sobre subsidios, antidumping y derechos com-
pensatorios, Quito, noviembre, en: www.ftaa-alca.org

' Ver ALCA — Area de Libre Comercio de las Américas (2002), borrador
de Acuerdo, Capitulo sobre Politica de Competencia, art. 12., Quito,
noviembre, en www.ftaa-alca.org

'* La estimaci6n se refiere exclusivamente a las transferencias a los entes
territoriales; no contabiliza el mercado privado de la educacién ya
existente en el pais y los gastos conexos a los gastos educativos en los
que incurren padres de familia y estudiantes.

'" El ALCA protegeria propiedad intelectual de empresas multinaciona-
les, por ejemplo, sobre materiales pedagégicos y didacticos.

*® Por ejemplo, la proteccién frente a eventuales desbordes del proceso
politico y social en protestas sociales o revoluciones.



dos de “integracién”, que en el marco del “regionalismo
abierto” se han impulsado en los dltimos lustros, bien
sea a través de acuerdos bilaterales o de convenios subre-
gionales de “libre comercio”. Los aspectos normativos ba-
sicos consideran de manera especifica la situacién y las
condiciones de acceso de las llamadas economias débi-
les, también desde un concepto de “libre mercado”. Lo
que hasta ahora prevé la normatividad es una flexibili-
dad relativa en cuanto a los tiempos de implantacién del
ALCA en esos casos, mds que tratos preferenciales o tra-
tamientos especiales a sectores especificos de su activi-
dad econémica. Colombia no es considerado, en todo
caso, un pafs de economia débil en el continente.

El examen de estos aspectos basicos del ALCA permite
afirmar que estamos en presencia de un proyecto con
profundas y nefastas repercusiones para la educacién pa-
blica. Més alld de la “mercantilizacién regionalizada” de
la educacién que conllevaria este Acuerdo, lo que esté
en juego es la posibilidad de afianzamiento de un pro-
yecto capitalista de dominacién politica y sociocultural.
La mercancia transnacionalizada llamada educacién trae-
rfa como uno de sus atributos (valor de uso) los conteni-
dos de una transculturizacién, estructurada sobre un sis-
tema de valores y unas visiones de sociedad “genuina-
mente” neoliberales, en cuya rafz se encuentra la
consolidacién del poder imperial de Estados Unidos. No
habria lugar para la construccién de un proyecto politi-
co-pedagogico que diera cuenta de la riqueza cultural del
pais. La anexién no sélo se constituiria en el sentido eco-
némico. También alcanzaria la dimensién sociocultural.

El proyecto politico de Uribe Vélez, se encuentra plena-
mente subordinado, como ya se ha dicho, a las definicio-
nes de politica regional y subregional de Estados Unidos.

Respecto del proyecto actual de ALCA no habido mani-
festacion expresa alguna por parte de este gobierno para
controvertir los lineamientos generales de tal estrategia
de culminacién y pretendida irreversibilidad de las refor-
mas neoliberales del Consenso de Washington?'. En el
caso de la educacién es, entre tanto, de conocimiento
publico que el Ministerio de Educacién se ha venido pre-
parando y estd preparando al sector educativo para un
escenario de comercio hemisférico de servicios educati-
vos, sobre los supuestos de libre acceso, libre inversién y
libre competencia. Ademds de los disefios de “estrategias
de negociacién” y de la consideracién de escenarios posi-
bles de mercado, resulta ttil la mercantilizacién del sec-
tor educativo en plena marcha con la “revolucién educa-
tiva”. Esta serfa una suerte de fase de preparatoria de una
“mercantilizacién regionalizada”.

Para los negociantes de la educacién, que ya los hay en
todas las modalidades de la educacién, el ALCA es con-
cebido como un reto y como una oportunidad, tal y como
ocurre con el empresariado privado en general; como la
posibilidad, a través de “alianzas estratégicas”, de con-
quistar nuevos mercados, de afianzar y ganar nuevas po-
siciones en el mercado interno, de incrementar sus ga-
nancias. La produccién del discurso en favor del ALCA
por parte del Gobierno y de intelectuales orgénicos del
capital ha consolidado una posicién antinacional, genu-

*' Con excepcién de las manifestaciones iniciales respecto de las politi-
cas y los impactos sobre el sector agricola por parte del ministro de
Agricultura, Gustavo Cano, que en todo ya se “atemperaron” para
sumarse a la politica general.
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flexa a los intereses del imperio y en la que sélo cuenta la
estrecha visién del negociante.

Ello se ha hecho mas evidente en relacién con las “estra-
tegias de negociacién” en materia comercial del gobierno
de Uribe Vélez: nada que le apueste al fortalecimiento
de una posicién negociadora subregional andina o sura-
mericana frente a Estados Unidos. M4s recientemente,
frente a la perspectiva de un ALCA light, que, como ya se
dijo, pareciera abrirse paso, ha ganado espacio la idea de
trasladar las prioridades de “negociacién” del ALCA hacia
un acuerdo bilateral con Estados Unidos?.

De nuevo aparece en este punto la “coinci-

dencia” de intereses, que en el caso de Esta-

dos Unidos se verd probablemente estimula-

da ante el fracaso de la Ronda de Canctin.

Por lo que se sabe, un acuerdo de libre comer-

cio con Estados Unidos presumiria la plena
subordinacién al marco de negociacién im-

puesto por la potencia imperial y serfa, desde

el punto de su contenido, idéntico a lo pre-

visto en el ALCA. La diferencia radicarfa en el

carécter bilateral del Acuerdo. Los “inversio-

nistas” tendrfan una identidad reconocida:
multinacionales estadounidenses; los capitalistas “crio-
llos” buscarian afanosamente alianzas y disfrutarfan de
magras porciones para sus productos en el mercado de
Estados Unidos.

Un escenario de acuerdo de libre comercio con Estados
Unidos, que se aspira por parte del gobierno Uribe Vélez
se concrete a més tardar en el 2005, es similar en cuanto
a sus efectos sobre la educacién publica al examinado
para el caso del ALCA, dado que los capitulos y los dise-
fios de normatividad responderian al mismo libreto neo-
liberal.

La educacién piblica en Colombia se encuentra frente a
una nueva gran amenaza, infortunadamente no aprecia-
da aln en toda su dimensién. Otras preocupaciones mas
“locales”, igualmente graves, como la previsible apertura
de un nuevo ciclo de desfinanciacién de la educacién
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publica, parecieran concitar toda la atencién. Un merca-
do transnacional de la educacién, controlado por nego-
ciantes multinacionales, todavia le suena a muchos como
una especulacién o una quimera.

Empero, cualquier entendimiento de la politica educati-
va y de la accién politica en el campo de la educacién
impone hoy la consideracién de esos dos horizontes con-
cretos de la lucha social y de clases: las pretensiones de
transnacionalizacién de la educacién publica con los tra-
tados de “libre comercio” y de reduccién de las transfe-
rencias para la educacién con una “reforma a la reforma”,
que dio lugar al lesivo Acto Legislativo 01 de 2001.

** Asesores gubernamentales como Rudolf Hommes han producido dis-
curso, hasta la saciedad, sobre la conveniencia de un tratado de libre
comercio con Estados Unidos. Frente a la agresiva estrategia de Brasil
para un fortalecimiento de Mercosur, a la que se ha convocado al
gobierno colombiano, han insistido en la necesidad de guardar dis-
tancia. El argumento es que serfa mds conveniente un acuerdo con
Estados Unidos por la “complementariedad” de la economias, que
con Brasil, dada la similitud en las posiciones sujetas a competencia,
la cual favorecerfa més bien a los empresarios de este pais. Por cierto,
una forma cinica de sustentar un proyecto econémico basado en la
reprimarizacion, la desindustrializacién y la terciarizacién precaria.



Politicas Educativas

El Conpes 77 vy la ejecucion de las
politicas neoliberales en educacién

DANIEL LIBREROS

Profesor universitario

El documento Conpes Social No. 77 establece la distri-
bucién de las transferencias para los servicios de educa-
cién y salud del denominado, después de la Ley 715 de
2001, el Sistema General de Participaciones, para el afio
en curso. El documento comienza confirmando la con-
gelacién de las transferencias en datos actuales. Efecti-
vamente, sobre la base de que el monto asignado a este
gasto social fue de $13,1 billones en el afio 2003 recono-
ce los incrementos legales de 6% por inflacién sumado al
2% de aumento real que corresponde al 2004 dentro del
periodo transitorio definido hasta el 2008, con lo cual se
llega a la cifra de $14,1 billones.

Lo primero que debe aclararse es que la inflacién causada
el afio anterior, segtin el propio DANE, fue del 6,4%. El
0,4% que representa la diferencia entre la inflacién espe-
rada y la causada asciende a $60.000 millones aproxima-
damente, monto que los departamentos, municipios y
distritos dejardn de percibir, el cual es cercano al del pro-
grama de alimentacién escolar, para colocar un ejemplo.
Lo que explica este hecho es que en el funcionamiento
neoliberal de las finanzas publicas las proyecciones ma-
croeconomicas de los planes de ajuste deben priorizarse

sobre los derechos sociales y sobre la propia realidad. Uno
de los proyectos de ley que se incluye dentro de las lla-
madas "reformas estructurales" que no alcanzaron a ha-
cer curso en el Congreso en el segundo semestre del afio
anterior y que ahora intenta revivir el equipo de gobier-
no de Uribe Vélez con el tan promocionado "Acuerdo
politico" es el de eliminar la competencia de la Corte
Constitucional en materia de decisiones econémicas con
el argumento de que afecta la "seguridad juridica" de los
inversionistas. La linea de interpretacién jurisprudencial
de la Corte que reconoce el derecho a que los salarios y
prestaciones de los trabajadores y el gasto social crezcan
conforme a inflacién causada estorba a quienes ejecutan
los planes de ajuste; por ello exigen impunidad. Para ellos
lo prioritario es garantizar que el circuito de los negocios
no se detenga. En el caso de la ejecucién fiscal, que se
pague puntualmente la deuda ptblica.

Este criterio fue normatizado en la propia Ley 715, para
el perfodo de transicién. Allf se estableci6 en el parégrafo
transitorio del articulo 86 que "cuando en una vigencia
fiscal del perfodo de transicién previsto en el pérrafo se-
gundo del articulo 357 de la Constitucién, la inflacién
causada certificada por el DANE sea superior a la infla-
cion con la cual se programé el presupuesto general de la
nacién, el Ministerio de Hacienda presentar4 al Congre-
so de la Reptblica la correspondiente ley para asignar los
recursos adicionales en la vigencia fiscal siguiente...".
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Adicionalmente, con el incremento del 2% sobre el monto
total de las transferencias del perfodo de transicién, las
regiones pierden recursos para gasto social. Ello por cuanto
este aumento asciende a $260.000 millones para el 2004,
mientras que si se hubiese preservado la regla definida
por la Ley 60 de 1993 conforme la cual las transferencias
eran un porcentaje sobre los ingresos corrientes, el cual,
llegaba al 44% de los mismos antes del Acto Legislativo
01, el aumento de las transferencias llegaria a $689.040
millones, teniendo en cuenta que los ingresos cotrientes
crecen de manera andloga al PIB, incremento que segin
el DANE fue del 3,4% y que estd en marcha la ejecucién
de una reforma tributaria que pretende la consecucién
de 1% del PIB al afio, cifra que aproximamos a un mini-
mo de $2 billones. Ello representa una caida de $429.040
en el monto de las transferencias, descontando de la base
de liquidacién los recortes oficializados por la ley 715,
esto, es, los recursos del Fondo Nacional de Regalias y de
la Ley 6 de 1992, como tampoco el descuento del 4%
destinado a "Asignaciones especiales", que hacian parte
de la base de célculo en el régimen anterior (Cuadro
anexo). De llegar a contabilizarse estos rubros la pérdida

en recursos para gasto social en las regiones se aproxima
a $1 billén.

REDUCCION DE LAS TRANSFERENCIAS EN EL 2004

Base de calculo (SGP 2003) $13,! billones
Reconocimiento del 2% por transicién Ley 715 del 2001 $260.000 millones
Liquidacién en régimen de Ley 60

Base de célculo (SGP 2003) $13,1 billones
Crecimiento ingresos corrientes conforme PIB 3,4% 5560.000 millones
Crecimiento ingresos corrientes por reforma tributaria 52 billones

q

g
Base de célculo de las transferencias $15,660 billones
Incremento transferencias (44% de la base de calculo) $689.040 millones
Pérdida de transferencias en el 2004 $429.040 millones

Base de liquidacién: Conpes 77.

LOS CRITERIOS MERCANTILES EN LA ASIGNACION DE LAS
TRANSFERENCIAS

El Conpes Social 77 comienza aclarando que el total de
los recursos a distribuir es de $12,9 billones, monto que
equivale a los primeros once meses del afio. La cantidad
que corresponde al mes doce ($1,1 billones) serd girada
en enero del 2005, previa incorporacién de la misma en
la ley presupuestal del préximo afio. Luego, oficializa la
deduccién de cuatro puntos puntos del SGP para las lla-
madas "Asignaciones especiales" destinadas a los resguar-
dos indigenas, los municipios riberefios del rio Magdale-
na, el programa de alimentacién escolar y el Fondo de
Pensiones de las Entidades Territoriales-Fonpet. De ese
4%, el 2,9% ($376.110.1 millones) le corresponden al
Fonpet, cifra que debe adicionarse al 10% del total de la
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Participacién de Propésito General que reciben los muni-
cipios y distritos una vez descontado el 28% de libre des-
tinacién de los municipios de categorias cuarta, quinta y
sexta, lo cual alcanza a $157.785 millones, descuento
que debe tomarse como un castigo fiscal hasta tanto los
municipios y distritos acrediten la inexistencia de pasi-
vos pensionales, Ley 863 del 2003, cuestién que hasta
ahora ninguno de estos entes territoriales ha consegui-
do. Incluso, este Conpes reconoce que 36 municipios tie-
nen comprometida la totalidad de los recursos de la Par-
ticipacién de Propésito General en la reestructuracién
de estos pasivos. La suma del porcentaje que correspon-
de al Fonpet por Asignaciones especiales con la deduc-
cién del 10% de la Participacién de Propésito General lle-
gaa $533.895 millones para el afio en curso, lo cual proyec-
tado hacia los préximos afios garantizard el saneamiento
de los pasivos pensionales territoriales, cumpliéndose con
otra de las exigencias del FMI.

La asignacién para los resguardos indigenas es irrisoria,
$67.440,4 millones, lo que equivale a un per cdpita de
aproximadamente $11. Lo mismo puede decirse a propé-
sito del rubro de Alimentacién escolar, $64.846,5 millo-
nes, en un pafs que segtin las propias estadisticas oficia-
las presenta un 61% de la poblacién bajo la linea de po-
breza.

Los criterios de distribucién del 80% de los recursos de la
Participacién de Propésito General para los municipios y
distritos, que asciende a $2.116.592,5 millones, son los
mismos que estaban establecidos desde la Ley 60 de 1993,
nimero de habitantes, pobreza relativa del municipio,
eficiencia fiscal y administrativa. El 20% restante se dis-
tribuird en proporcién directa a lo que recibieron los
municipios y distritos en la participacién de los ingresos
corrientes de la nacién... Estos criterios remiten a la pri-
mera fase de las "reformas estructurales" programadas por
el FMI para la regién, que incluyeron una concepcién de
reordenamiento territorial basada en los paradigmas de
mercado, concepcién que determiné el énfasis en politi-
ca ptblica en el caso de la descentralizacién en el pais, la
cual fue liderada desde los inicios de la década de los
ochenta por Eduardo Wiesner, ministro de Hacienda du-
rante el gobierno de Julio César Turbay, utilizando las
fuentes de la llamada escuela de la "escogencia publica",
de origen norteamericano. La premisa inicial de esta es-
cuela para la definicién de politicas publicas es la del pa-
pel que deben cumplir los gobiernos. En un documento
sintesis de Wiesner! sobre el tema, anota al respecto:

! “Federalismo fiscal, transferencias, descentralizacion y desarrollo
econémico”, Capitulo 1 del libro Colombia: descentralizacion y
federalismo fiscal, Departamento Nacional de Planeacién, Bogota,
1992, pp. 48 vy ss.
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"Hablan asf de los bienes piblicos y de los bienes priva-
dos. En el caso de estos tltimos existe un acuerdo gene-
ral en que bajo condiciones de competencia el mercado
se encarga de asegurar la eficiencia... En el caso de los
bienes pblicos, la competencia o el libre juego del mer-
cado no asegura la eficiencia para la sociedad como un
todo debido a la existencia de las llamadas 'externalida-
des'. Al no coincidir el bienestar privado con el bienestar
de la sociedad y como el mercado por su cuenta, no pue-
de, por lo general, corregir esa falla, los gobiernos inter-
vienen. Lo hacen para asegurar que los beneficios de las
externalidades positivas sean aprovechados y para que
los costos de las externalidades negativas sean contabili-
zados?...

Lo cual significa que la existencia de los gobiernos solo
se justifica en cuanto el "mercado de los bienes piiblicos”
1o es perfecto como supuestamente lo es el de los priva-
dos, por cuanto existen factores externos a la elabora-
cion de los precios. Asf, por ejemplo, los pobres constitu-
yen una externalidad negativa. La ausencia de recursos
los margina del mercado y el papel de los gobiernos debe
ser el de focalizarlos, bajo pardmetros de necesidades b4-
sicas insatisfechas, otorgdndoles los recursos minimos
necesarios para que ingresen al mercado. En sentido con-
trario un rio es una externalidad positiva en cuanto faci-
lita el transporte de personas y bienes y los gobiernos
deben garantizar su correcta utilizacién.

Lo que explica este discurso y el que se haya convertido
en hegemoénico en el disefio de las politicas gubernamen-
tales estd implicito en el propio funcionamiento de la
globalizacién neoliberal. Para ese perfodo los capitalistas
transnacionales ya habia despojado a los Estados de los
paises periféricos de la regulacién publica, del control
sobre el movimiento de los capitales, sobre el precio del
dinero, sobre las prioridades de la inversién fiscal y sobre
el grueso de la toma de decisiones en politica ptblica, y
lo habfa reducido al papel de garantizar la estabilidad ju-
ridica y econémica del mundo de los negocios, a perfec-
cionar el mercado. Igualmente, el universo neoliberal
habfa surgido sobre la base del desconocimiento a la cen-
tralidad entre capital y trabajo en las empresas y en el
Estado. Una nueva correlacién internacional de fuerzas
a favor del capital se habfa impuesto. En las empresas
ello ocurrié con la aplicacién de la flexibilizacién laboral

y el desconocimiento a los derechos que se derivaban del
contrato individual y colectivo de trabajo. En el Estado,
liquidando la anterior politica redistributiva hacia los
trabajadores, limitando, al tiempo, la politica social al asis-
tencialismo focalizado para los pobres. Asi, el trabajo
quedé reducido a un insumo-costo més en la produc-
cién empresarial y en la ejecucién de los presupuestos
pblicos. Esta es la base material que explica el por qué
de la mercantilizacién que la globalizacién impuso sobre
la sociedad, la politica y la cultura.

La asignacién de recursos a las regiones, definida desde la
Ley 60 de 1993, conforme poblacién y necesidades basi-
cas insatisfechas, procura perfeccionar el suministro
mercantilizado de la educacién y la salud expandiendo
demanda en general y demanda de los pobres en particu-
lar. Adicionalmente, la mercantilizacién incluye la gene-
ralizacién de la competencia. El criterio de que las regio-
nes deben competir para ser eficientes ha sido decisivo
en la definicién de las politicas sobre transferencias. Wies-
ner acude nuevamente a los teéricos de la escuela de la
'escogencia’ ptblica para justificarlo. Dentro de este es-
quema cada juridiccién actuard como si fuera un pro-
ductor privado buscando maximizar su eficiencia, y cada
ciudadano actuard como un consumidor, buscando maxi-
mizar su utilidad. Se obtiene asi una solucién similar a la
que caracteriza el sistema de mercado. Las ciudades o
municipios que no logran atraer consumidores perderdn
poblacién, sus catastros se reducirén en valor, sus ingre-
sos tributarios caerdn; mientras que aquellos que sumi-
nistren eficientemente los bienes piblicos locales gana-
rdn poblacién o consumidores, verdn subir sus ingresos
tributarios y tendrdn prosperidad. La dindmica de este
proceso producird, a largo plazo, una distribucién espa-
cial de la poblacién que tenderd a coincidir con los tama-
nos 6ptimos de produccién y consumo en cada juridic-
cién...".

La asignacién por eficiencia fiscal resulta de una compe-
tencia en la que participaron durante el afio anterior, se-
gun el propio Conpes 77, 719 municipios, para determi-
nar cuéles obtuvieron mayores impuestos en términos
relativos a la poblacién (ingresos tributarios per cdpita),

2 Ibid, p. 49
3 Ibid,, p. 52.
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durante las tres dltimas vigencias fiscales En el caso de la
eficiencia administrativa la competencia determiné cué-
les municipios habian aumentado la inversién con los
recursos de libre destinacién en las dos dltimas vigencias
fiscales. En ambos casos se trata de presionar al maximo
a los entes territoriales mediante la competencia para que
mejoren el recaudo de recursos propios.

LA AUSTERIDAD FISCAL Y LA INTENSIFICACION AGRESIVA DEL
TRABAJO DOCENTE

El Conpes 77 distribuye un total de $5.626.161 millones
por concepto de lo que la Ley 715 define como Participa-
cién de Educacién, de los cuales $5.142.551 correspon-
den a pago de némina (gastos de funcionamiento),
$214.908 millones a un rubro denominado Subsidios, el
cual debe entenderse como el subsidio a la demanda para
los colegios privados y $268.702 millones a calidad, que
ahora se define de una manera diferente a la convencio-
nal, sobre la base de la poblacién atendida. Debe aclarar-
se que este Conpes recorta de manera arbitraria los re-
cursos del rubro Participacién de Educacién. Efectiva-
mente, segtin lo definido legalmente, lo que el Ministerio
de Hacienda debe reconocer a los entes territoriales para
el afio en curso alcanza la suma de $7.283.568.504, acep-
tando la regla de los once meses de la programacién fis-
cal, quedando $662.142.591 por ejecutar en la vigencia
presupuestal del 2005. Esto significa que se deja de dis-
tribuir aproximadamente $1 billén de esta participacién
sin justificacién alguna, quizés esperando a que en el
"Acuerdo polftico" presidente y bancadas parlamentarias
concerten proyectos de ley que profudicen el ajuste so-
bre las transferencias.

Posteriormente, define la metodologia que soporta la asig-
nacién conforme a los criterios de "poblacién atendida,
poblacién por atender en condiciones de eficiencia y equi-
dad" del articulo 16 de la Ley 715 de 2001. El primer paso
metodolégico consiste en definir la "planta requerida".
Para el efecto el documento elabora un indicador com-
plejo de productividad docente/alumnos sumando los
factores alumno/grupo, docentes/grupo y alumnos/do-
cente. Este indicador técnico permite obtener el nimero
de alumnos promedio que le corresponden a cada docen-
te en cada nivel educativo y conforme al drea geogréfica
de trabajo, urbana o rural. Debe tenerse en cuenta que

)

con este instrumento se materializa un cambio radical
en la asignacién de los recursos transitando del reconoci-
miento salarial por escalafén profesional, conforme a
capacitacion y experiencia, al reconocimiento salarial por
productividad media, definida por coberturas. Esta poli-
tica justific6 en el pasado el incremento de coberturas, la
promocién automética y la eliminacién de los tiempos
para investigacién y preparacion de clases.

Adicionalmente, como el ndmero de docentes viene dis-
minuyendo en cuanto una franja importante est4 acce-
diendo al derecho a la pensién mientras se mantiene ce-
rrada la posibilidad de acceso al escalafén hasta el 2008
para las nuevas generaciones de licenciados, este indica-
dor de productividad exigird un nimero mayor de alum-
nos afio por docente tan solo para mantener en el servi-
cio a un ndmero igual a los alumnos que actualmente
acceden al mismo. gste es un escenario "ideal" porque en
la realidad existen millones de nifios y nifias fuera del
servicio y 500.000 nacen al afio, segtin los datos oficiales
suministrados por el propio DANE sobre crecimiento de
la poblacién (1,5% afio). Tampoco queda duda en que
habrd un incremento de los docentes a contrato.

Como si fuera poco, el Plan de Desarrollo del gobierno de
Uribe se propone aumentar desde ya las coberturas, es-
tableciendo las siguientes metas: "Ampliar la cobertura
en educacién preescolar, bésica, media y superior. Se bus-
card crear 1,5 millones de cupos en educacién preescolar,
bésica y media, mediante la implementacién de varios
esfuerzos complementarios, entre otros, aumentos en la
eficiencia, recursos adicionales provenientes de las refor-
mas constitucionales, y el Programa de Educacién Rural,
con atencién prioritaria a la poblacién més vulnerable y
teniendo en cuenta a la poblacién desplazada...". Como
puede observarse, la intensificacién del trabajo de los do-
centes se convierte en el soporte de los compromisos gu-
bernamentales.

# “Hacia el Estado Comunitario”, Ley 812 de 2003, aparte sobre
educacién.



Esta intensificacién solo puede obtenerse mediante la
aplicacién de los métodos contempordneos de la gestién
empresarial en el ejercicio de la profesién docente, méto-
dos que han sido codificados en los manuales de admi-
nistracién privada como "toyotizacién". Ello produjo, a
su vez, un cambio en el entorno institucional con el pro-
posito de obtener una mayor "productividad laboral" tan-
to en el aula como fuera de ella. Esto hace parte de un
segundo momento de las "reformas estructurales”, las
cuales, en el caso de la educacién, han sido orientadas
por los equipos de una tecnocracia internacional que ac-
tia a nombre de la "sociedad del conocimiento"s.

A esta reorganizacién del trabajo escolar la precede el
despojo del conocimiento a los docentes, obtenido me-
diante la estandarizacién curricular, la cual fue concebi-
da desde una légica instrumental de la formacién para el
trabajo, aceptando las desigualdades tecnolégicas entre
paises y regiones. A su vez, la estandarizacién posibilité
la apropiacion maquinal del trabajo docente. La tenden-
cia de las politicas educativas neoliberales apunta a que
la labor del profesor quede reducida a la simple transmi-
sién de un conocimiento elaborado con anticipacién y
divulgado en el espectro electromagnético mediante re-
des computarizadas. Profundizando, de paso, la mercan-
tilizacién del servicio educativo. En multiples lugares del
planeta ya se realizan inversiones en educacién bajo el
compromiso contractual de transmitir un conocimiento
que certifican los gobiernos pero que define la tecnocra-
cia internacional educativa. En algunos casos estas in-
versiones han sido titularizadas buscando réditos en los
mercados financieros. Por ello, la educacién se convirtié
en un tema del comercio exterior. Uno de los capitulos
en el ALCA bilateral que, actualmente negocia el gobier-
no colombiano con el norteamericano, es el de los servi-
cios, incluyendo la educacién, bajo los pardmetros juri-
dicos de la Organizacién Mundial de Comercio, OMC.
La ministra de Educacién ha reconocido pablicamente
que este ministerio ya abrié ofertas licitatorias. Igualmen-
te, para las empresas productoras de computadores y ac-
cesorios, software, CD rom, internet, se ha abierto otro
'nicho" de mercado bastante rentable. Igualmente, el
Plan de Desarrollo de Uribe incluye consideraciones al
respecto: "Mejorar la calidad de la educacién. Se mejora-
rd la calidad de la educacién preescolar, basica, media y
superior, a través de los planes de mejoramiento, la difu-

sién de experiencias exitosas, los mecanismos de perti-
nencia de la educacién, la conectividad e informatica, el
uso de programas de televisién y radio educativos, el pro-
grama Textos y Bibliotecas, el aseguramiento de la cali-
dad y el estimulo a la investigacién en la educacién su-

perior, asi como una mayor coherencia de ésta con los
niveles bésico y medio, y con el sector productivo en el
contexto regional...".

> El imperativo tecnolégico (que dice que todo lo técnicamente
posible debe hacerse) esta en la base del retorno a la fuerza, en
los afios 80 y 90, del poder de la tecnocracia. Esta tecnocracia
esta compuesta hoy en dia principalmente por tres grandes grupos
sociales: el mundo del negocio financiero e industrial, que gracias
alas patentes y a los derechos de propiedad intelectual que las
patentes pretenden adquirir, estin a punto de volverse los
propietarios de la tecnociencia mundial y de apropiarse de una
parte considerable y creciente de recursos materiales e
inmateriales del planeta; el mundo de las grandes estructuras
burocraticas, econémicas y militares, del poder piblico (nos
referimos, hoy sobre todo por una parte, a la superpotencia de
EEUU y, lejos de ella, a los grandes paises occidentales; por otra
parte, a las burocracias internacionales de organizaciones como
la OMC, el FMI y el Banco Mundial, cuyo poder queda, sin
embargo, bajo la hipoteca del poder de EEUU); el mundo de la
inteligencia (cientificos, expertos representantes del mundo de
los «media» y de la cultura), cada vez més unidos y aliados,
durante estos Gltimos 20 afos. El mundo de los negocios y las
grandes estructuras del poder piblico. Estos tres grupos
comparten y divulgan —con éxito, siendo poderosos— la tesis
sobre la adaptaci6n como via real al aumento, al desarrollo y al
bienestar econémico y social general... Latrampa es muy fuerte:
la tecnocracia ha conseguido hacer creer, no solamente que la
persona humana, el trabajo, la educacién, la vida en sociedad,
no pueden mds que adaptarse al progreso de la tecnologa, sino
que esta adaptacién es la via de la salud, porque el progreso de
la tecnologfa no hace més que acentuar y acelerar los procesos
. de cambio de las sociedades, volviendo la mundializacién adn
mds irresistible, y por ello incrementando inevitablemente la
competencia para alcanzarla...”. “La educacién, victima de cinco
trampas”, Ricardo Petrella, en Dossier, Mundializacién y
Educacién, Roma, 2000.
® “Hacia el Estado Comunitario”, ibid.
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En el disefio "toyotista" de la labor docente aparece
como si el conocimiento estuviera depositado en la mé-
quina resultado de la tercera "revolucién cientifica”" en la
historia del capitalismo, el computador, quitdndole, al
tiempo, cualquier posibilidad creativa. En la historia del
capitalismo esto ya habfa ocurrido con el trabajo mate-
rial durante la primera "revolucién cientifica", a finales
del siglo XVIII, revolucién que posibilité la creacién de
la méquina de vapor’. A su vez, esto tiene otra explica-
cién, no es posible intensificar el trabajo sin previamen-
te homogeneizarlo y el computador terminé homoge-
neizando el trabajo en la industria y los servicios a gran
escala. Esta es una de las razones del por qué puede flexi-
bilizarlo.

El Conpes 77 afiade que sobre la base de definir la "planta
requerida" estimé el costo de cada planta territorial, asf:
"Para el caso de los docentes se tuvo en cuenta el salario
anual promedio ponderado por el nimero de docentes
en cada grado del escalafén; para los directivos docentes
se aplicé el salario anual promedio incrementado en un
15% correspondiente a sobresueldos; y, finalmente, para
los administrativos se tuvo en cuenta el salario anual

ponderado, de acuerdo a los reportes existentes en el
MEN...5.

Es decir, se tomé un salario promedio ponderado sobre la
totalidad de la némina de los docentes y luego se multi-
plicé por cada uno de los grados del escalafén. En el caso
de los directivos docentes el salario anual ponderado se
multiplicé por la totalidad de la némina, reconociéndo-
les los sobresueldos anuales, y para los trabajadores ad-
ministrativos se realizé la misma operacién tomando
como base la némina reportada por el MEN. Nétese que
en el caso de los docentes el costo estd atado a los incre-
mentos por escalafén, razén, por la cual este Conpes...
un poco mas adelante, en el aparte titulado "Asignacién
por complemento de plantas" calcula un porcentaje de
recursos destinados a gastos de némina superior al grado
11 del escalafén para definir esa diferencia como variable
de ajuste en las préximas proyecciones, pretendiendo que
a futuro las regiones no superen ese monto. Asi, quedan
congelados para el futuro inmediato los ascensos al esca-
latén superiores al grado 11.

Adicionalmente, el Conpes 77 establece un indicador de
dispersién entre las diversas regiones. Ello por cuanto
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existe una relacion directamente proporcional entre la
posibilidad de concentrar a los alumnos y la obtencién
del indicador de productividad, lo cual hace que los en-
tes territoriales con mayor dispersién reciban més recur-
sos. De hecho en los llamados territorios nacionales el
per cépita alumno es mucho mds alto, a causa de este
indicador. Ello anuncia la profundizacién de la politica
de racionalizacién de plantas por institucién y de con-
centracién de alumnos en instituciones de las cabeceras
municipales en las dreas rurales, para reducir costos por
dispersién de alumnos.

Los aportes del afiliado al Fondo Nacional de Prestacio-
nes del Magisterio del 7,625 se descuentan de esta parti-
cipacién por educacién y se giran directamente al fondo
tal y como ha sido establecido legalmente.

Por dltimo, el Conpes 77 suma los items anteriores, gas-
tos salariales, porcentaje del escalafén superior al grado
11, dispersién, gastos administrativos y giros al Fondo de
Prestaciones del Magisterio en el aparte "Asignacién por
tipologfa", asignacién resultado de la sumatoria de los
costos fiscales actuariales por alumno en el servicio. La
distribucién de los recursos para la educacién ptblica en
los entes territoriales, queda, asf, atada al costo per cdpi-
ta alumno y el aumento de los recursos ligado al incre-
mento de las coberturas. Seguimos caminando hacia la
masificacién grotesca del servicio educativo. Sin embar-
go, la responsabilidad de este fracaso anunciado aparece-
r4 en cabeza de los directivos docentes y de los propios
docentes que sigan en ejercicio. Es urgente que Fecode
abra una discusién con las comunidades educativas so-
bre este asunto y que ubique su respuesta a los planes de
ajuste fondomonetaristas desde esta perspectiva.

” El Capital, Tomo |, Capitulo sobre la maquinoindustria. Alli Marx
desarrolla la tesis de que el trabajador ha quedado confinado al
papel de apéndice de la maquina, la cual, a su vez, hace parte
de una caracterizacion tendencial de la sociedad del capital, la
imposicion del trabajo muerto sobre el trabajo vivo.

8 Conpes 77, DNP. p. 23



Reflexio

¢eMide el Icfes
la calidad
de la educacién

de un plantel educativo?

MARY DELCY AVILA DE PINILLA
Docente IED La Amistad, Localidad Octava, Bogotd, D. C.
marydelcya@hotmail.com

La educacién que imparte una institucién no puede me-
dirse por los resultados de las pruebas del Icfes, puesto
que son muchos los factores que la determinan, la cual
s6lo puede evaluarse midiendo los logros propuestos en
el PEI de cada plantel educativo.

Para diseflar un Proyecto Educativo Institucional, PEI
deben identificarse las necesidades y la clase de ciudada-
nos que la localidad, el municipio, la regién, la ciudad o
Colombia necesitan para que el estudiante pueda inte-
ractuar eficazmente en el campo laboral y social de su
medio. Si se quiere indagar realmente por la calidad de la
educacién que imparte una institucién, se han de cono-
cer el PEl y los planes de estudio que se disefiaron para
cada jornada y establecer unos pardmetros que permitan
detectar los logros alcanzados.

Los detractores de la educacién publica miden la calidad
de la educacién que imparten las instituciones por unos
resultados en las pruebas del Icfes y no se dan cuenta de
que la mayoria de los estudiantes de los planteles oficia-
les pertenecen a los estratos més bajos, deprimidos por la
pobreza y la violencia, y muchas veces los maestros te-
nemos«que cambiar una clase de matemadtica, fisica, qui-

mica, etc., por una de ética, moral y convivencia social
para ayudar a resolver conflictos.

Las diferencias socioculturales y econémicas de los estu-
diantes del pafs son tan marcadas que, aun en las mis-
mas ciudades, mientras unos estudiantes en sus activi-
dades extracurriculares o en sus ratos libres recorren los
museos, el Planetario, Ingeominas, Maloka, o0 navegan
por Internet, otros trabajan de coteros, vendedores am-
bulantes o malabaristas en los seméaforos rebuscidndose
el sustento diario y en los municipios y zonas rurales
mds apartadas estdn, en las huertas familiares cultivan-
do sus productos. Sin embargo, el Icfes aplica las mismas
pruebas para todos los estudiantes.

¢MIDE EL ICFES LA CALIDAD DE LA
EDUCACION EN EL PAIS A TRAVES DE LAS
PRUEBAS DE ESTADO?

Lamentablemente no. Evaluar la calidad de la educacién
es una tarea muy compleja y no puede hacerse sélo a
través de unas pruebas. La Ley General de la Educacién
propone en los fines de la educacién el desarrollo huma-

* El articulo se basa en un estudio realizado con informacién
obtenida en la pagina web del Icfes: wwwicfes.gov.co. Para mayor
informacién sobre el tema pueden consultar el estudio que sirvié
de base en la pagina web de Fecode: www.fecode.edu.co.
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no. En este sentido los planes y programas educativos
deben buscar el desarrollo arménico e integral de las di-
mensiones psiquica, intelectual, fisica, moral, social, afec-
tiva, ética, espiritual, civica y de valores humanos, as-
pectos muy dificiles de evaluar a través de unas pruebas
escritas. Muchas facetas del ser humano como son las
actitudes, aptitudes, habilidades y los valores, no son sus-
ceptibles de ser evaluadas sino a través de la interaccién
y la observacién directa.

Las evaluaciones a las que se tienen que someter todas
las instituciones del pais han convertido el proceso edu-
cativo en una preparacién para esa gran competencia,
porque figurar en los primeros puestos les da prestigio y
fama, gracias a la publicidad que les dan los medios de
comunicacién a los colegios que logran clasificarse en las
listas de los cien mejores. La visién y la misién de mu-
chas instituciones han perdido su esencia y su horizon-
te porque han establecido como prioridad competir y
quedar entre las mejores, sometiendo innecesariamente
a los alumnos a un nivel de exigencias académicas tan
altas que no solo traumatizan a los nifios y jévenes sino
que torturan a los padres de familia. En el sector oficial,
las consecuencias son tan graves que se estigmatiza a la
educacién piblica y a las instituciones y se sanciona a
los rectores y a los docentes con una baja nota en la eva-
luacién de desempefio profesional porque los colegios
donde trabajan no clasificaron entre los mejores.

INDICADORES DE CALIDAD DE LA
EDUCACION A TRAVES DE LAS PRUEBAS DE
ESTADO ICFES

No son indicadores de buena calidad de la educacién fi-
gurar en las listas de los cien colegios con los mejores
desempefios del pafs, ni la categoria de desempefio en
que lo haya clasificado el Icfes, porque estas informacio-
nes son inconsistentes y poco confiables. Revisando las
listas de los colegios con los mejores desempefios del pas,
se encontraron varios con rendimiento BAJO y MEDIO
y colegios con rendimiento ALTO o SUPERIOR, con ran-
gos muy bajos en algunas areas, como los que se obser-
van en la siguiente tabla y que por razones obvias se
omiten los nombres:

AREA Ml Ziaiiaen X T X
BIOLOGIA 51 5 | 5 [ > 9] @& 8
MATEMATICAS | 7%| 7| 7* | 6 | 5 4 5
'FILOSOFIA R S 9 8
FISICA 7 6 5 5 5 5 4
HISTORIA R R R 9 9%
QUIMICA ghlowaielems ainna [ 8 4
LENGUAIE 6 T 7 5 10 10 12*
GEOGRAFIA.. | 4 | 7 | B.| 5 | 7 9 8
g:::?:;;:e BAJO | MEDIO|MEDIO (BAJO | ALTO | SUPERIOR| SUPERIOR

* Materia en la cual se destacaron y por eso los incluyeron en las listas de los mejores colegios.

Es inexplicable que el Icfes presente al pafs este tipo de
informacién y los medios de comunicacién le hagan eco,
desorientando a la opinién publica. Los padres de fami-
lia, que confian en la seriedad del Icfes al clasificar los
colegios por categorfas de desempefio y reportar los me-
jores colegios del pais, pueden cometer un grave error al
tener como Unicos criterios éstos para elegir dénde de-
ben matricular a sus hijos. La evaluacién de la calidad de
la educacién debe ser integral y para su clasificacién en
la correspondiente categoria de desempefio se deben te-
ner en cuenta los resultados de todas las asignaturas, no
solamente la del drea en que se desempefié mejor. En el
estudio realizado se detecté también que algunos cole-
gios, habiendo obtenido los mismos rangos que otros, no
fueron clasificados en la misma categoria de desempefio,
u obteniendo rangos superiores, estdn en una categoria
inferior,

¢{QUE MUESTRAN LAS ESTADISTICAS DE LAS
PRUEBAS APLICADAS EN EL 2003?

Con los resultados se comprueba también que las prue-
bas estdn muy por encima del nivel académico de los
estudiantes, porque ningin colegio ha logrado llegar al
maximo rango, que es 14, ni siquiera los genios del Insti-
tuto Alberto Merani, que figura entre los cien mejores
planteles del pafs. La siguiente gréfica muestra los rangos
méaximos a los cuales llegaron los estudiantes del pafs,
sobre 14, tanto del calendario A como del B, en las prue-
bas del 2003: ;
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Los resultados consolidados de los calendarios A y B del
afio 2003 de las pruebas del Icfes, a nivel nacional, de-
muestran que el mayor porcentaje de estudiantes se ubica
en el rango entre 36 y 50 puntos sobre 100. Lo cual indi-
ca que los instrumentos de evaluacién no son tan con-
fiables como se cree; por el contrario, se disefiaron para
“rajar” a los estudiantes. Los siguientes son los porcenta-

jes alcanzados en cada drea y los promedios nacionales
en el afio 2008:



AREA | RANGO Entre 1y50 | Entre 51y 100 | PROMEDIO NACIONAL
_puntos puntos sobre 100

Biologia 79,19% 20,80% 45,12
Matematicas 94 ,45% 5,54% 4.
Filosofia 85,50% 14,46% 465
Fisica 76,79% 23,20% 46,17
Historia 89,62% 10,38% 4316
Quimica 87,38% 12.62% 4346
Lenguaje 64,13% 35,87% 4862
Geografia 85,62% 14,38% 42,88
Inglés 92,01% 7.94% 457
Promedio 83,86% 16,14%

Los resultados de las pruebas son tan bajos que amerita
cuestionar, en primer lugar, la confiabilidad, la consis-
tencia y la validez de las pruebas y las estadisticas; lo
mismo que los contenidos y competencias que miden,
los instrumentos empleados, las politicas y la legislacién
educativas del MEN y los planes y programas de estudio
que se implementan en las instituciones, factores que
inciden en los bajos rendimientos. Los colegios no pue-
den seguir en esa carrera loca de competir para que el
Icfes les acredite “la calidad de educacién que imparten”,
clasificdndolos en un nivel de desempefio que no corres-
ponde a los resultados obtenidos ni a la verdadera labor
que adelantan las instituciones y los excluya de la lista
de los mejores porque no se destacaron en un 4rea espe-
cifica.

Los resultados también comprueban que la modalidad
que implementé el MEN con el Decreto No. 3011 de
acelerar el aprendizaje de los estudiantes que estédn por
encima de las edades para estar en determinado grado y
que les permite cursar la primaria en dos afios y el bachi-
llerato en tres afios, va en contravia del propésito del
Estado y de las instituciones educativas de mejorar la
calidad de educacién en el pafs.

A LA EDUCACION Y A LAS PRUEBAS DEL
ICFES NO LAS SALVA SINO LA “CAMPANA
DE GAUSS”

83,80%, perderia la evaluacién porque sacaron menos de
51 puntos. -

Estos resultados demuestran que hay una desarticula-
cién entre las politicas educativas del MEN y los conte-
nidos programdéticos que se ven en los colegios, los ins-
trumentos de evaluacién disefiados no corresponden al
nivel académico de los alumnos porque no es posible que
todos los colegios del pafs estén tan desorientados.

No hay colegios con excelente desempefio en las prue-
bas del Icfes, el rango mds alto con el cual destaca a los
colegios con mejores desempefios es MUY SUPERIOR vy
se lo asigna a aquellos que alcanzan los niveles més altos
sin que esto signifique que hayan llegado al nivel 14, que
es el méaximo. El rango promedio de los colegios clasifica-
dos en la categorfa muy superior es de 8 sobre 14 y el
méximo rango alcanzado en una asignatura es 12 y sélo
en casos excepcionales.

LAS PRUEBAS QUE APLICA EL ICFES PARA
EVALUAR LA CALIDAD DE LA EDUCACION
NO SON APROPIADAS

Los instrumentos de evaluacién tienen un grado de difi-
cultad tan alta que es mas f4cil coger los ntmeros del
Baloto que contestar correctamente todas las preguntas
de las diferentes pruebas. Unas pruebas para que tengan
validez deben reunir unos requisitos minimos, ser obje-
tivas para establecer estandares, y las pruebas del
ICFES no lo son, en gran parte, porque en varias dreas
evallan las competencias comprensiva, interpretativa,
argumentativa y propositiva y en éstas juega un papel
muy importante la subjetividad; deben ser pertinentes
o apropiadas a los planes y programas vistos, y és-
tas no lo son porque emplean el mismo instrumento para
todos los estudiantes sin importar el PEI, ni los planes de
estudios que manejan las instituciones; deben ser equi-
tativas, y no lo son porque todos los alumnos no pue-
den acceder fécilmente a la prueba por el grado de difi-
cultad y complejidad que manejan en casi todas las 4reas

y las pruebas se aplican por igual a toda

Si a los resultados le aplicdramos la for-
mula democrética de la mitad més uno
y no la curva de Gauss, de los 420.511
estudiantes que se presentaron a las
pruebas del nicleo comin y los 418.350
a la prueba de inglés, tanto del calen-
dario A como B, en el afno 2003, el

clase de estudiantes. A lo anterior se
agrega que el proceso de evaluacién
debe ser transparente y justo y éste
no lo es porque el sistema de clasifi-
cacién de colegios por categorias de
desempefio y adjudicacién de pues-
tos a los colegios es injusto.
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En las pruebas aplicadas en el afio 2003, los docentes
hemos encontrado muchos ejemplos donde se comprue-
ba la subjetividad, el grado de dificultad muy por encima
de la capacidad de los estudiantes, y en ocasiones, es tal
el grado de confusién que las preguntas se convierten en
un acertijo que el alumno no tiene nada més que hacer
que invocar a “san Pinocho”, el patrono de los que no
saben, para elegir las respuestas. Ahora que los docentes
tenemos acceso a las pruebas, hemos hecho el ejercicio
de contestarlas y aun siendo especialistas encontramos
muchas dificultades para respondetlas.

Si lo que pretende el Icfes es estandarizar unas pruebas
para todos los colegios sin importar el PEI, la modalidad y
el plan de estudios, y que mida unas competencias mini-
mas, el nivel de dificultad debe ser menor para que la
prueba sea equitativa y asequible a todos los estudian-
tes. La tactica de jalonar procesos con exigencias inal-
canzables puede ser contraproducente porque puede caer-
se en la indiferencia, lo mismo que hace un alumno cuan-
do siempre pierde una asignatura: le “echa tierra” a la
materia y no vuelve a preocuparse por ésta.

¢QUIENES SON LOS RESPONSABLES DE LOS
“BAJOS DESEMPENOS” EN LAS PRUEBAS
DEL ICFES?

La responsabilidad de los bajos desempefios de los cole-
gios oficiales y privados del pais es compartida: el Estado
con sus politicas educativas y su legislacién escolar; el
Icfes con los instrumentos y el sistema de evaluacién
inadecuados; los maestros con los curriculos desactuali-
zados en algunos casos, y en otros, no recorridos porque
el plan de estudios no lo permite; y los alumnos con sus
deficiencias académicas, como consecuencia de la pro-
mocién automdtica, que les facilita todo y no se preocu-
pan por lograr la excelencia educativa. A todo lo anterior
se suman en Jos colegios oficiales los factores socioeco-
némico y cultural de la poblacién estudiantil, cada vez

més deprimida por el desempleo, la pobreza y el hambre.

La evaluacién del desempefio profesional de los directi-
vos y docentes oficiales no puede con-

ponsable es el propio Estado, que ha propiciado la baja
calidad con una legislacién que promueve automatica-
mente a los alumnos al exigir por decreto que el 95% de
los alumnos se deben promover (Art. 9, Decreto No. 230
del 11 de febrero de 2002), dejando sin argumentos a los
docentes para exigir calidad.

¢POR QUE LOS COLEGIOS OFICIALES NO
DAN LOS MISMOS RENDIMIENTOS EN LAS
PRUEBAS DEL ICFES?

Los colegios privados que estén clasificados en categoria
muy superior y, que en su gran mayorfa son de jornada
Gnica, tienen muchas ventajas frente a los oficiales por-
que éstos no tienen la misma infraestructura, los mis-
mos recursos, la misma clase de estudiantes, las mismas
jornadas escolares, ni ofrecen iguales planes de estudios;
sin embargo, el Icfes aplica las mismas pruebas para to-
dos los colegios y exige iguales resultados.

En los colegios privados la jornada escolar es mayor; la
educacién es personalizada; preparan a los estudiantes
para las pruebas o los obligan a inscribirse en un curso de
capacitacién; la exigencia académica en todos los grados
es muy alta y su permanencia en el colegio estd sujeta a
un buen rendimiento en todos los grados; las 4reas de
fisica y quimica se implementan desde grado séptimo;
los estudiantes cursan los tres niveles de preescolar fun-
damentales como aprestamiento para cursar la primaria
y el bachillerato; tienen recursos para comprar libros y
computador y los padres de familia poseen un buen ni-
vel cultural. Los estudiantes de los colegios oficiales en
su gran mayoria no aspiran a ingresar a la universidad por
falta de recursos econémicos, por lo tanto, no estan mo-
tivados para competir con los estudiantes de los colegios
de estrato 4, 5 y 6, que sf necesitan sacar buen puntaje
para ingresar a las mejores universidades.

Estas son ventajas que se reflejan indudablemente en los
resultados y que estigmatizan a la educacién publica, y
de lo cual, se valen muchos avivatos para justificar la
privatizacién de la educacién y sancionar a los maestros

por los bajos resultados, como si cam-

dicionarse a unos resultados de las
pruebas del Icfes y las pruebas Saber,
puesto que éstas presentan fallas y ade-
mads existen otros factores que inciden
también en el bajo rendimiento que son
ajenos a la labor pedagdgica. Més res-
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biando de modelo de administracién,
se pudieran solucionar todos los pro-
blemas sociales, culturales y econémi-
cos que agobian a las clases menos fa-
vorecidas. Serfa interesante hacer un
estudio con los colegios entregados en
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concesién para comprobar los niveles de desempefio al-
canzados en dichas pruebas.

EL RETO

Los resultados reflejan las diferencias sociales: a mayor
estrato, mayor jornada escolar y mejor nivel sociocultu-
ral, mejores desempeiios; y a menor estrato, menor tiempo
en la jornada escolar y menor nivel sociocultural, mas
bajos desempefos. De igual forma, se detecta que los co-
legios con jornadas nocturnas dan rendimientos més ba-
jos que las jornadas diurnas, con lo cual se demuestra
que el plan de estudios que se implementé para la jorna-
da nocturna va en contravia del mejoramiento de la cali-
dad de la educacién, por lo tanto debe revisarse la corres-
pondiente legislacién.

El desafio del educador de hoy no es preparar alumnos
para las pruebas del Icfes. El reto de la educacién en el
pais es mejorar los niveles de rendimien-

pleo y la pobreza vayan en ascenso; mientras no se forta-
lezca la profesién docente y se aumente la inversién para
educacién; mientras el Icfes continte aplicando el mis-
mo sistema de pruebas; mientras el maestro esté obliga-
do por decreto a pasar el 95% de los estudiantes; mien-
tras se les dé a los estudiantes un margen de inasisten-
cias del 25% a clases, tanto en el diurno como en el
nocturno; mientras en la jornada nocturna se curse la
primaria en dos afios y el bachillerato en tres; y mientras
el maestro tenga que dedicar la mayor parte del tiempo a
dar oportunidades de recuperacién a los alumnos vagos
¥ no a avanzar en el desarrollo de los programas. Es evi-
dente que con estas politicas, al Estado lo tnico que le
interesa es mostrar estadisticas y no calidad.

Sin cambiar los propésitos fundamentales de la educa-
cién por cursos de preparacién para las pruebas del Icfes
y sin perder la autonomia y libertad de citedra, en las
instituciones educativas se deben abrir espacios pedagé-
gicos para disefiar estrategias de me-

to y nivelar las diferencias, tarea un
poco dificil para los colegios oficiales,
por cuanto muchos de los factores que
influyen en los bajos rendimientos no
dependen tnicamente de la labor de los
docentes. La calidad de la educacién en
el pafs no mejoraréd mientras el desem-

joramiento y reorientar las practicas
pedagdgicas tendientes a mejorar la
calidad de la educacién sin tener (ni-
camente como referente los resulta-
dos en las pruebas del Icfes.



Reflexiones Pecdagog

“ducacion y
nedagogia

en el contexto
contemporaneo

JOSE DARWIN LENIS MEJIA

Investigador del Centro de Estudios e Investigaciones
Docentes, CEID-Valle

Dados los profundos impactos ejercidos por las politicas
economicas en un mundo globalizado, los sistemas eclu
requieren de esfuerzos conjuntos que permitan consiry
propuestas autdnomas y alternativas que consoliden hases firmes
para el desarrollo de fa persona humana como agente de
educacidn, en una sociedad contempordnea que reclama una
escuela diferente, en el sentido de brindar formacion de sujetos
pensantes con posibilidades de accién creativa.

Con el propdsito de alentar el andlisis de la complejidad en las
interacciones de los componentes educativos, culturales, politicos
y suciales en el dmbito pedagdgico, se hace necesario abordar
cuatro dimensiones fundamentales.

DIMENSION (A): POLITICA Y EDUCACION

La politica estatal actual se sumerge en un devenir de
situaciones de incertidumbre y crisis porque no se cuen-
ta con proyectos ideoldgicos ni se organizan centrados
en el tipo de sujeto, de sociedad y de pafs que se quiere
-construir; en ese entorno gris se avanza y se sortean de-
licadas luchas de poder politico, en las cuales los siste-
mas educacionales quedan a la intemperie de diferentes
corrientes y diversos actores que no piensan con profun-
didad la educacién y que por lo contrario, la proyectan
como oferta mercantil. En este marco la educacién pier-
de su esencia social que contempla, en la posibilidad de
reconstruir un mejor camino y satisfacer las necesidades
educativas y comunicativas bésicas que cada sujeto en
el contexto educativo de desarrollo humano requiere.
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Para hacer una inmersién y recorrido reflexivo al abordar
las relaciones politicas del pais que permean la educa-
cion, es pertinente plantear algunas tensiones que atien-
den el anélisis de aspectos politicos que transforman lo
educativo y viceversa.

1. TENSION ENTRE POLITICAS EDUCATIVAS Y AUTONOMIA
ESCOLAR

Un componente que cruza los miltiples pensares y ac-
tuares, es la edificacién globalizada del saber, como ele-
mento nuclear de accién y transformacién social. En
cuya construccién la globalizacién atraviesa los proce-
sos de ensefianza y de aprendizaje, al afectar a través de
su poder de informacién y comunicacién no solo a la
sociedad actual de consumo en su aspecto econémico
y social sino también al &mbito educativo, al punto de
exigir a la escuela otros esquemas de funcionamiento,
otras dindmicas que de una u otra forma coartan la au-
tonomia escolar.

Se puede pensar en la relacién entre lo global y lo local
como otro factor que condiciona el saber escolar, vemos
que los nifios y nifias operan tecnologias y recurren a
medios que los comunican con lo exterior desde sus co-
munidades y/o paises, lo que ejerce una presién sobre los
contenidos y conocimientos disciplinares que se brindan
hoy en la escuela.



¢Qué es lo que el maestro’ desea
ensefiar? ;Qué debe aprender el
estudiante? Revisar estas pregun-
tas es ponernos nuevos lentes
para abordar con delicadeza y
urgencia Ja comprensién de cier-
tos fenémenos externos (educa-
tivos, econémicos, politicos y
sociales) al aula. Se requiere que
el maestro hoy manipule nuevas
tecnologfas de la informacién y
la comunicacién en cuanto a sus
dindmicas de aprendizaje y utili-
zacién como elementos que am-
plian la visién y conocimiento
educativo, pero sin desatender
los saberes culturales propios de
Iéxicos, costumbres y entornos
que nos identifican como comu-
nidad y pais.

2. TENSION ENTRE ESCUELA Y CALIDAD
DE EDUCACION

Si se considera la escuela en su

sentido amplio como espacio de confrontacién social y
de construccién colectiva de saberes, la calidad como
proceso subyace por diversas razones:

— El criterio de calidad de la educacién se sitta en la
formacién intencionada que se pretende generar en los
procesos de enseflar y aprender en los cuales el maestro
como factor de cambio estd inmerso y aporta lo mejor de
sf; en contravia, en el terreno estatal no se generan mo-
delos organizacionales serios donde se inviertan recursos
econémicos para optimizar las condiciones de la educa-
cién, aunque se reclama la eficiencia y la calidad como
medida de indicador gerencial de rendimiento, que sin
inversién en la capacitacién de maestros, materiales de
apoyo educativo, investigacién y otros, imposibilitan que
la escuela brinde a la comunidad el méximo de su poten-
cialidad para suscitar cambios significativos en pensamien-
to, actitud y accién en los nifios y nifias de hoy.

— De otro parte, si se directrizan los pardmetros de cali-
dad se pierde el compromiso de los diferentes agentes
escolares en la construccién de escuela de calidad, por-
que la calidad implementada bajo procesos de mejora-
mientos estratégicos es un proyecto inherente de anali-
sis y organizacién propia de los integrantes de la comu-
nidad educativa, como propios gestores que utilizan esta
herramienta para mejorar la gestién y el desarrollo de to-
dos los participantes y la institucién misma. La calidad
no puede presentarse COmMo un proceso netamente ope-
rativo, sin sentido de pertenencia, implementado por ex-
pertos o asesores ajenos a las vivencias y dificultades par-

ticulares de cada contexto esco-
lar, en este sentido las evalua-
ciones y los controles no pue-
den hacerse externos, contrarios
a las dindmicas que nacen en el
mismo proceso.

DIMENSION (B): EDUCACION Y
SOCIEDAD

Si tomamos como centro de in-
terés el proceso educativo como
una consolidacién cultural y
social del ser humano, tenemos
que pensar necesariamente en
¢como se concibe el desarrollo hu-
mano en la sociedad actual?;
(€émo influye la globalizacion en
la educacion en una sociedad tec-
nologizada?

El entorno cotidiano hoy es
atravesado por el uso de nuevas
tecnologias que permiten que se
consolide el intercambio de in-
formacién cultural y se proyecten “nuevas sociedades”
que exigen de la educacién y en especial de los maestros,
nuevos roles. Las politicas educativas globalizadas y tec-
nologizadas alejan la educacién de sus objetivos socia-
les, al imponer acuerdos unilaterales que desencadenan
una educacién alienante en funcién de mano de obra
barata; productiva, comercial y rentable; en discordancia
con los derechos humanos, econémicos, sociales y poli-
ticos de los pueblos, esto es de preocupacién porque la
educacién como derecho fundamental es posibilidad de
libertad.

TENSION ENTRE EL CONCEPTO DE FORMACION Y ESCUELA

Premisa: la accién pedagégica® es el fundamento que hoy
encuentra la escuela para la renovacién de sus relacio-
nes, concepciones y dindmicas.

' Cuando nos referimos a los maestros también lo hacemos a las maes-
tras.

Nota: las tensiones presentadas aquf pueden articularse a otras di-
mensiones que se plantean en este mismo documento (tensiones trans-
versales).

* Entiéndase acci6n pedagdgica como interaccién activa (tedrico-prac-
tica) de aspectos como los curriculares, pedagégicos y didacticos que
despiertan nuevas tendencias y nuevos centros de interés en el contex-
to del aula, de |o escolar y de lo educativo.



La transformacién a partir del desarrollo critico proyecta
una intencién emancipadora de lo educativo, en cuanto
que se asume que todo conocimiento estd mediado so-
cial e histéricamente y la educacién es un proceso social
que reviste un andlisis interdisciplinario como totalidad.

En referencia con esta visién, las propuestas pedagégicas
tendrén que constituirse como procesos propios que den
cuenta particularmente de los problemas pertinentes a
la educacién (la enseflanza y el aprendizaje), y sobre todo
a la formacién en contexto, en donde la pedagogia sea
utilizada como herramienta fundamental de los maes-
tros y maestras para dar sentido emancipador a la forma-
cién de sujetos altamente pensantes, reflexivos y auté-
nomos, de forma que la finalidad de la formacién de 1@s
estudiantes sea la propia autonomia desde la “mayoria
de edad” para la toma de sus decisiones, intereses y pro-
yectos.

Abordar la persona en el proceso de desarrollo humano,
como ser universal, racional, social, politico y filoséfico,
es pensar en la formacién continua, que pervive en cada
sujeto y que éste direcciona, regula y modifica de acuer-
do con unos horizontes de referencia fijos y méviles en
un contexto social determinado.

En ese proceso el poder de la pedagogia educativa estd en
atender la formacién: Jcdmo se genera?, jpara qué se ge-
nera?, jdonde se genera?

Un ejercicio vital para los formadores (maestros) es revi-
sar como se mueve la pedagogia en el quehacer diario;
para orientarla, conceptualizarla y reproducirla en una
sociedad que la reclama como elemento constitutivo de
la misma y como lineamiento a seguir en su propia exi-
gencia y necesidad social.
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DIMENSION (C): EDUCACION Y PEDAGOGIA

Para orientar el andlisis de esta dimensién se plantea la
siguiente tesis:

La pedagogia es formar (provocar) en el ser humano el desa-
rrollo de la autonomia y la libertad cultural (tedrico-prdctica)
que posibilita la transformacion del ser para pensar, hacer y
convivir en sociedad.

Sobre la esencia funcional entre educacién y pedagogia,
se enmarcan varios planteamientos; se entiende la pri-
mera como cultura que siempre genera conciencia sobre
lo social, en esa direccién las intenciones pedagdgicas se
postulan como procesos inherentes a los sujetos (maes-
tros y estudiantes) como protagonistas en educacion. Por
tanto la educacién considerada en sf misma es interac-
cién (reflexién-accién), atravesada en el &mbito escolar
por conceptos como escuela, ensefiabilidad, aprendibili-
dad y préctica pedagégica;® entre otros. De acuerdo con
Durkheim (1988), la educacién es inminentemente so-
cial, es un campo donde el sujeto vierte su individuali-
dad en lo social y en donde el sujeto como ser activo es
reproductor de sus propios procesos e historia, contrario
a la pedagogia, que se toma como teorfa reflexiva sobre
ese ser social y su formacién; de este Gltimo término Fl6-
rez (1994) expresa que formar a un individuo en su es-
tructura méas general es facilitarle que asuma en la vida
su propia direccién racional, reconociendo fraternalmente
a sus semejantes el mismo derecho y la misma dignidad.

3 Asumida esta Gltima como dialéctica de accién de las practicas esco-
lares inspiradas por una teorfa pedagégica, o también como la rela-
cién de afinidad teérico-practica en un saber pedagégico.



La esencia de la pedagogia es la formacién, por lo que
uno de los fines a que apunta es la de ser liberadora del
sujeto, de sus ataduras (Quiceno, 2002).

De modo que el maestro que asume con responsabilidad
formar, se proyecta en el proceso formativo como acom-
pafiante (provocador de situaciones de aprendizaje) que
motiva la reflexién interior en sus estudiantes sobre lo
que pasa en el exterior. En ese orden de ideas la educa-
cién contempordnea presenta una fuerte tensién, jcud-
les son los propdsitos de la educacién?, jcomo lograr “liberar”
a los estudiantes para el desarrollo de su ser?

La educacién es un proceso que encierra estructura so-
cial y en él la pedagogia busca desatar en el sujeto su
autorregulacién de los mismos procesos educacionales,
al punto de que la formacién es lo que queda de todo el
recorrido de reflexién y accién que experimenta en la vida
el ser humano.

TENSION ENTRE SABER DISCIPLINAR Y PRACTICA PEDAGOGICA

La transformacién de la escuela asocia cambios en la for-
macién docente y por tanto de sus practicas pedagdgi-
cas, elementos éstos que deben estar en unién y sinto-
nia con el curriculo institucional. En ocasiones se pre-
senta una discordancia conceptual entre institucién y
maestro de la que emergen actividades insulares, aisla-
das del contexto de los objetos, y fines conjuntos que se
persiguen.

Una posibilidad importante de reconstruccién educati-
va y escolar la tienen los maestros al hacer investiga-
cién en el aula como proceso que resignifique su labor y
rompa con los esquemas conceptuales y practicos tra-
dicionales de su rol. Si el maestro investiga en el aula
los problemas que realmente le atafien e interesan cam-
biard la interlocucién que ejerce en torno a su quehacer
y su saber al ofrecer a sus estudiantes una verdadera
afinidad significativa entre lo teérico y lo practico de lo
curricular y lo pedagégico que imparte en sus discursos
y sus clases®.

DiMeNSION (D): PEDAGOGIA Y CULTURA

Las preocupaciones actuales se centran en el saber y la
formacién, elementos que subyacen al componente cul-
tural de cada sujeto, y hoy se reconoce que la formacion
no solo se genera en la escuela, de lo que se deriva la
tensién entre saber escolar y extraescolar. En algunos
momentos se piensa en la escuela como (nico agente y
espacio de formacién integral, desconociéndose otros ele-
mentos externos formadores como la comunidad y la
familia, que agregan ingredientes vitales en el camino for-

* Revisar Lenis Mejia, José Darwin, “El maestro contempordneo”, en
revista Magisterio, No 5, octubre-noviembre, Cooperativa Editorial
Magisterio, Bogotd, Colombia, 2003.
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mativo del sujeto. Se requiere juntar activamente los ri-
cos saberes culturales para ofrecer una perfecta conjun-
cién entre saberes escolares y extraescolares que enriquez-
can aun mds la formacién cultural como herencia social,
de valores y costumbres. Para la Unesco (1999) la cultu-
ra es “un conjunto de rasgos distintos, espirituales, ma-
teriales, intelectuales y afectivos que caracterizan una
sociedad o grupo social. Ello engloba, ademas de las artes
y las letras, los modos de vida, los derechos fundamenta-
les del ser humano, los sistemas de valores, las tradicio-
nes o creencias”; de igual forma al respecto, el maestro
Enrique Buenaventura (1994) considera que la cultura
es todo lo que el pueblo ha construido histéricamente,
para enriquecer las futuras generaciones, en este sentido
la cultura es pensamiento y forma de vida que converge
en el ser humano, para trascender lo humano.

En ese orden de ideas, las précticas pedagégicas como
indicadores de aprehensién de elementos culturales y
educativos intencionan relaciones internas y externas,
objetivas y subjetivas, visibles e invisibles, que dan com-
plementariedad a la dimensién humana en el saber, el
hacer y el pensar una pedagogfa social de la cultura.

En Colombia la Ley General de Cultura (Art. 1, numeral
2, Ley 397/97) establece con claridad la cultura como un
proceso generado individual o colectivamente que fun-
damenta la nacionalidad en su intencién integral de iden-
tidad, ello deja ver que sin la posibilidad de pensar la in-
tencionalidad cultural que se quiere proyectar es imposi-
ble crear o construir una nueva escuela que consolide
suefios formativos ciudadanos en direccién al crecimiento
humano como esencia de proyecto social.

El ambiente escolar con suefios y compromisos genera
senderos de repensar lo que se quiere, lo que se busca y
lo que es necesario hacer en sociedad desde las raices
culturales para viabilizar la vida de tod@s. Finalmente la

educacién como principio y proyecto de formacién hu-
mana es el espacio idéneo para que el maestro impulse
el desarrollo de cada sujeto y de una u otra manera vis-
lumbre nuevos proyectos sociales en donde se articu-
len pensamientos, sentires y actuares con el fin de re-
construir pafs. En esa 6ptica, el cambiar los paradigmas
de las viejas précticas educativas y escolares posibilita
la consolidacién de propuestas curriculares y pedagdgi-
cas para construir colectivamente un sistema educativo
auténomo.
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El preescolar, un camino a la
igualdad y a la democracia

CELIO NIEVES HERRERA

Vicepresidente del Comité Ejecutivo de Fecode

El nivel de preescolar, més alld de la normatividad vigen-
te que obliga a su institucionalizacién, tiene unos gran-
des efectos que inciden en el futuro ciudadano y hom-
bre colombiano. El preescolar es una accién imprescindi-
ble porque este nivel educativo ofrecerd al infante
condiciones pedagégicas, sicoldgicas, y sociales que difi-
cilmente se obtienen si se estd ausente de este nivel edu-
cativo.

Con la institucionalizacién del preescolar, que general-
mente no hace parte de las politicas educativas en la for-
macién de los hijos de los pobres de Colombia, se elimi-
naran debilidades que histéricamente hemos tenido quie-
nes por decisiones de los gobernantes no tuvimos acceso
al preescolar. Eliminar debilidades es fortalecer elemen-

tos formativos y de personalidad desde temprana edad
tales como: autonomia, motricidad, creatividad, ubica-
cién espacio-temporal, formacién en democracia, socia-
lizacién, avances en actitudes investigativos, de obser-
vacién y exploracién del medio natural y social.

Para cumplir con los objetivos del preescolar entre otras
cosas se requiere personal especializado, formado funda-
mentalmente en las facultades de educacién o en las es-
cuelas normales superiores, porque el preescolar es un
espacio donde se debe tratar con amor al nifio y se le
debe brindar especial atencién por parte de personal id6-
neo, selecto y especializado.

REFLEXIONES PEDAC



La educacién preescolar desde lo educativo-formativo es
el nivel més importante para el ser humano, al lado de la
accién que se realiza en la familia. Los tres (3) primeros
afios de educacién escolar son fundamentales para la for-
maci6n del ciudadano, son vitales. En la educacién pre-
escolar verdaderamente comienza la educacién formal.

Lo descrito en los pérrafos anteriores conducen a que la
comunidad educativa trabaje por defender el preescolar
de tres (3) afios como lo establece el Decreto 2247 de
septiembre 11 de 1997, reglamentario de la Ley 115 de
1994 concertada entre el gobierno de entonces y la Feco-
de, para que el nifio se prepare para adquirir conocimien-
tos, desarrolle habilidades y siente las bases fundamen-
tales de su personalidad.

La Constitucién Politica de Colombia determina en ma-
teria de educacién preescolar: ...que comprenderd como
minimo, un afio de preescolar..., el articulo 15 de la Ley
115 de 1994 define el preescolar, el 16 establece los obje-
tivos, y el 17 determina el grado obligatorio asi: el nivel
de educacioén preescolar comprende, como minimo, un
(1) grado obligatorio en los establecimientos educativos
estatales para nifios menores de seis (6) afios de edad.

En los municipios donde la cobertura del nivel de educa-
cién preescolar no sea total, se generalizard el grado de
preescolar en todas las instituciones educativas estata-
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les que tengan primer grado de bésica, en un plazo de
cinco (5) afos contados a partir de la vigencia de la pre-
sente ley, sin perjuicio de los grados existentes en
las instituciones que ofrezcan mas de un grado de
preescolar. (Las negrillas son mifas).

El decreto 2247 de septiembre 11 de 1997, en su articulo
2° establece: "la prestacién del servicio publico educati-
vo del nivel preescolar se ofrecerd a los educandos de tres
(3) a cinco (9) afios de edad y comprenderd tres (3) gra-
dos, asi:

1. Pre-jardin, dirigido a educandos de tres (3) afios de
edad.

2. Jardin, dirigido a educandos de cuatro (4) afios de
edad.

3. Transicién, dirigido a educandos de cinco (5) afios de
edad y que corresponde al grado obligatorio constitu-
cional.

Los establecimientos educativos, estatales y privados, que
a la fecha de expedicion del decreto en mencién, utilicen
denominaciones distintas, deber4n ajustarse a lo dispuesto
en este articulo.

Pardgrafo. La denominacién grado cero que se utiliza
en documentos técnicos oficiales, es equivalente a la de
grado de transicién, a que se refiere este articulo.

La anterior normatividad la deben cumplir las correspon-
dientes secretarfas de Educacién territorial, empezando
por la generalizacién del grado obligatorio, cuyo plazo ya
vencié de acuerdo a lo estipulado en el articulo 17 de la
Ley 115 de 1994,

Hoy en Colombia, no se justifica que en la mayoria del
territorio nacional no se haya avanzado en la institucio-
nalizacién del grado de transicién o grado cero en educa-
cién formal (sélo cuatro de cada diez nifios y nifias estdn



matriculados en el grado obligatorio), pero igualmente
no lo es si no se avanza hacia el preescolar de tres (3)
afos en la educacién publica. No es igualitario que exis-
ta (donde hay) un solo grado de preescolar para la educa-
cién pablica y un preescolar de tres grados para la educa-
cién privada.

Es inaceptable, por decir lo menos, que en Bogot4, para
citar solo un ejemplo luego del proceso de integracién
institucional, de los 665 centros educativos distritales
que existian anteriormente, hoy se cuente con 363. De
los 363, 348 prestan el servicio de grado cero (transicién)
a solo 44.944 nifias y nifios del Distrito, de una pobla-
cién matriculada de aproximadamente 850.000, y solo
una institucién ofrece el nivel de preescolar completo. Si
esta es la realidad en la capital de la Reptblica, ;qué pa-
sard en las demds ciudades y municipios de Colombia?

La educacién preescolar no puede ser discriminatoria en
la cobertura, ni en los contenidos, ni en la duracién, por-
que del tercero (3°) al sexto (6°) afios de vida se dan cam-
bios supremamente importantes en el desarrollo del nifio.
No podra existir igualdad de derechos, si no hay igualdad
de oportunidades y éstas son imposibles entre un analfa-
beto y un letrado. Para los nifios de nuestros campos y
ciudades si no existe educacién completa, incluido el
preescolar de tres grados, no hay esperanza, a no ser
que el Estado entienda y priorice que la educacién es lo
mas importante para el garantizar el desarrollo de las na-
ciones.

Entonces se pone al orden del dia que defender la educa-
cién puablica pasa por exigir la institucionalizacién del
nivel de preescolar (sin olvidarnos del fortalecimiento de
la bésica y media) en los establecimientos educativos
oficiales del pafs. Las organizaciones sindicales del ma-
gisterio y sin dejar de lado la actividad cotidiana de de-
fensa de las reivindicaciones laborales y prestacionales,

junto con la comunidad educativa (padres, estudiantes)
debemos trabajar como una accién urgente que compro-
meta al pafs, el lograr establecer el preescolar en los esta-
blecimientos educativos del pais para avanzar en el ca-
mino de hacer de la educacién una prioridad nacional.

Con la institucionalizacién del preescolar, éste se ofrece-
ra en los centros urbanos y rurales y en las grandes y
pequefias localidades del pafs. La educacién preescolar
debe atender a nifas y nifios procedentes de los muy
diversos grupos sociales, ambientes familiares y cultura-
les. A la educacién preescolar se le debe hoy priorizar
porque se constituye en un servicio de gran potencial
para el desarrollo de las capacidades de las nifas y los
nifios, particularmente para aquellos sectores de la po-
blacién infantil que en su ambiente familiar cuentan con
menos estimulos y posibilidades para su desarrollo. El
preescolar que debemos pretender se institucionalice,
ademds de garantizar cobertura escolar desde los tres afios
de edad, es el preescolar para la calidad de la educacion:
con docentes especializados, aulas con ambientes salu-
dables, alumnos (as) por aula que no superen el ndmero
de 20, espacios que garanticen dos metros cuadrados por
alumno como minimo en el salén de clase y restaurantes
escolares que ofrezcan programas nutricionales a los in-
fantes.

Garantizar que los nifios ingresen al sistema educativo
nacional desde temprana edad (tres afios), sumado a quie-
nes ya estén incluidos en él (bdsica y media), irremedia-
blemente puede conducir a empezar a eliminar los des-
niveles existentes en Colombia de desigualdad y de anti-
democracia.
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Los proyectos de investigacion

histOrica escolar

A proposito de una experiencia y el premio Compartir al Maestro

RO BUENO

Maestro llustre 2003 - Premio Compartir

l. INTRODUCCION

“La investigacién histérica escolar con fuentes
orales”, o el proyecto de historia oral que se desarrolla
en el colegio distrital Manuelita Séenz, J.M. tiene multi-
ples aspectos sobre los que podria escribirse: la funda-
mentacién teérica, los nexos establecidos con otras ins-
tituciones de educacién bésica y media, con universida-
des, con otros docentes, o el trabajo desarrollado por los
estudiantes, o los reconocimientos obtenidos, o el papel
de las familias y los vecinos, o el apoyo —y en una no
muy grata oportunidad el bloqueo— a la propuesta, los
logros obtenidos por los estudiantes. Abordar todos es-
tos temas seguramente son para otro tipo de publica-
cién.

Una visién panordmica de algunas de estas situaciones
se han planteado someramente en el escrito que se pre-
sent6 al premio Compartir (ver recuadro). Sin embargo,
para poder entender la propuesta se requiere destacar la
fundamentacién tedrica, las premisas de las que parte
un proyecto como éste. Porque en dltimas, lo que maés
interesa no es la apariencia externa, sino el transfondo,
la intencionalidad, ya que una propuesta como la de rea-
lizar proyectos de investigacién escolar llevan implicita
una propuesta politica y pedagégica de parte del docen-
te, que de alguna manera incide en las practicas profe-
sionales de los docentes en general y de los docentes de
ciencias sociales en particular.
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Igual sucede con los estudiantes. Se pretende que ade-
més del proceso de aprendizaje de una disciplina, de unos
contenidos o unos procedimientos, pueda aportar a la
comunidad. Es creer que el aprendizaje también puede
cumplir una funcién social. Y no se reduce a un acto
individual. Con los PIHE los estudiantes han elaborado
materiales de cardcter historiografico que pueden con-



vertirse en sencillos documentos de consul-
ta, en el medio escolar y, claro estd, de las
mismas comunidades, por cuanto estos co-
nocimientos deben retornar a la comunidad
facilitando sus procesos de bisqueda de
identidad y de reconstruccién colectiva de
su historia. Esta es una posibilidad de rela-
cionar de otra manera a la escuela con la
comunidad y la comunidad con la escuela.

Otro aspecto a resaltar es el reconocimien-

to que se debe hacer del papel que desempena la escue-
la en la basqueda de identidades culturales, como lugar
de encuentro de sujetos histéricos, y para ello se hace
necesario mayor apropiacién por parte de los colegios
en los encuentros de socializacién de experiencias.

Los resultados aqui expuestos y las vivencias y experien-
cias, aun con las limitaciones que poseen, son resultado
de una propuesta que no puede limitarse a UNA expe-
riencia de aula. Las propuestas teéricas y la metodologia
que han acompafiado este proceso permiten plantear la
necesidad de continuar con los intercambios entre do-
centes y los estudiantes, buscando una proyeccién ha-
cia las comunidades tanto locales como regionales. Esa
es una alternativa para seguir en la ampliacién de la mi-
rada que la escuela puede hacer de su entorno.

1. ALGUNAS CONSIDERACIONES TEORICAS:
“POSIBILIDADES PEDAGOGICAS DEL USO DE
LAS FUENTES ORALES (HISTORIA ORAL) EN LA
ENSENANZA DE LA HISTORIA”

La ensefianza de la historia y la importancia de la disci-
plina misma son temas sobre los cuales han girado algi-
dos debates, estimulados en la dltima década por las po-
siciones posmodernistas que consideran que lo impor-
tante es el ahora y que desestiman la funcién, importancia
y sentido de la disciplina histérica. De esta manera, si la
disciplina no es ttil, ;qué validez tiene su ensefianza?

En nuestro quehacer docente como profesores de socia-
les han adquirido singular importancia cuatro pregun-
tas: ;para que ensefar historia?, ;que historia ense-
nar?, ;como se aprende historia?, ;como se ensefia
historia? "

De acuerdo a como respondamos, podemos entender
los diferentes cuestionamientos que nos hacen estu-
diantes y

profesores de otras disciplinas, pero también podemos
entender la necesidad de hacer propuestas o al menos
de escuchar las que otros pueden estar haciendo. Es
posible que muchos de nosotros, sin ser conscientes de
las respuestas, las estemos brindando en nuestro diario
quehacer.

El trabajo desarrollado con las fuentes ora-
les en el aula, necesariamente atiende a
responder estas preguntas, desde una pers-
pectiva cuestionadora a la enseflanza tra-
dicional de la historia.

La ensefianza se presenta en un contexto
jerarquizado, con diferentes niveles de
decisién. Porlan plantea que: “los profeso-
res suelen interiorizar, de manera no reflexio-
nada, unas determinadas conductas profesio-
nales mayoritarias que se resumen bdsicamen-
te en lo siguiente: mantener el orden en la clase, explicar
verbalmente contenidos, calificar a los estudiantes y utilizar
el libro de texto como recurso diddctico fundamental™ . Lo
anterior hace creer que esas son las conductas naturales
de ensefiar, sin que esas prdcticas... sean susceptibles de ser
analizadas, categorizadas y, por lo tanto, sometidas a revision
critica. La ausencia de reflexién provoca la ilusién de que
ensefar es una préctica desvinculada de cualquier teorfa,
y de que las teorfas educativas no son relevantes para la
préctica de la ensefianza.

EDUCACION TRADICIONAL

Para realizar una propuesta debemos destacar entonces
que la manera tradicional de ensefiar se ha caracterizado
por basar la dindmica de la clase en la transmisién verbal
de contenidos sin conexién directa con la realidad y or-
ganizados de manera acumulativa y disciplinar. Esta préc-
tica implica, segtin Porlan, concepciones como las siguien-
tes:

a) El conocimiento cientifico es un conocimiento acabado, es-
tablecido, absoluto y verdadero.

b) Aprender es apropiarse de dicho conocimiento a través de
un proceso de atencion-captacion-retencion y fijacion del
mismo, durante el cual no se producen interpretaciones,
alteraciones o modificaciones de ningiin tipo.

c) Aprender es un hecho individual y homogéneo, susceptible
por tanto de ser estandarizado

d) Lo que se observa aparentemente en la dindmica de una
clase es una visién bastante aproximada de lo que real-
mente sucede en ella.”

1

Porlan, Rafael y Martin, José, “El diario del profesor, un recurso
para la investigacion en el aula, Coleccion Investigacion y
ensefanza, Diada Editoras, segunda edicion, Sevilla, 1993, p. 5
2 Ibid, p. 6.
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Ya en el campo de los contenidos de la histo-
ria oficial, varios autores la sefialan de ser eli-
tista, heroica, racista, machista, etnocentris-
ta, provinciana y de acontecimientos, insti-
tucional del Estado y reducida al &mbito de la
politica.

Estas creencias estructuran un modelo didéc-
tico, una metodologia, donde el profesor ex-
plica (el estudiante se entera), se establecen unas activi-
dades para fijar contenidos —usualmente tomadas de los
textos— (el estudiante memoriza), se disefian activida-
des de control —prueba escrita u oral— (se evidencia la
capacidad de memorizacién del estudiante).

Lo anterior, sin embargo, ha entrado en crisis, pues son
crecientes las propuestas por desarrollar formas educati-
vas de tipo alternativo, y todo lo que se conoce como
innovaciones, las cuales desde diversas 6pticas preten-
den incidir en el quehacer educativo, planteando una
préctica educativa fundamentada y rigurosa que tiene
en cuenta las expectativas e intereses de los protagonis-
tas, sus particulares concepciones y creencias, y los con-
textos y situaciones especificos en que dicha préctica tie-
nen lugar. Es decir, que toda practica obedece a una teo-
rfa y la relacién entre ambas no se plantea en términos
jerdrquicos, sino dialécticos.?

Este punto de partida ha llevado a que una propuesta
como la de ensefar historia, haciéndola a partir de pro-
yectos de investigacién histérica escolar (PIHE) tenga en
cuenta principios como los siguientes: el aprendizaje por
investigacién como proceso de construccién de normas,
actitudes, destrezas y conocimientos en el aula; la inves-
tigacién de los profesores como forma de propiciar una
préctica reflexiva y un desarrollo profesional permanente;
el caracter procesual, abierto y experimental de los curri-
culos, como una forma de establecer un equilibrio ade-
cuado entre planificacién y evaluacién de la ensefianza.

RELACION DISCIPLINA-ENSENANZA:

Asumir los PIHE en un contexto donde la inmensa ma-
yorfa de docentes de historia o sociales en educacién ba-
sica no somos historiadores profesionales, implica reco-
nocer que la historia, como disciplina, al igual que las
matemadticas o la fisica, son “formas de conocimiento de
la realidad”, y esto es lo que le da validez para ser ensefia-
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da-aprendida. Pero como tal tiene sus pro-
pias formas de razonamiento, sus estructu-
ras explicativas, légicas y metodolégicas, des-
de las cuales se aborda. En otras palabras, la
historia no se estudia como se puede estu-
diar la fisica. Y por lo tanto no se puede en-
sefiar ni aprender de la misma manera que
un idioma extranjero.

Es aqui donde encontramos un primer problema: el co-
nocimiento social obtenido en la investigacién histérica
profesional escasamente llega al aula de clase. Esos apor-
tes quedan reducidos a pocos circulos académicos e in-
vestigativos y marginalmente afectan la historia que se
ensefa en las universidades en general, en las facultades
de educacién en particular y en los colegios.

De allf que se pregunte: ;qué ensefiamos en historia?,
{quién y por qué determina lo que se debe ensefiar?, ;qué
textos fundamentan lo que ensefiamos?

¢Quién se beneficia con una ensefianza de la historia
que considera al conocimiento cientifico como un co-
nocimiento acabado, establecido, absoluto y verdadero
y que aprender es apropiarse de dicho conocimiento?
Muchos docentes creen que lo que dicen los textos, las
noticias, los periédicos, los libros, es absolutamente “/a
verdad” (esa verdad tinica y neutra). Y que esa verdad no
cambia y debemos repetirla por generaciones. ;Es que los
historiadores no aportan nada nuevo?, ;ya esta dicho todo
sobre el pasado?, jtodo lo que hacen los historiadores,
las nuevas interpretaciones sobre un hecho, llegan a la
escuela? No olvidemos que los historiadores interpretan
y por tanto esas interpretaciones cambian con el tiem-
po, con las nuevas subjetividades, con las nuevas fuen-
tes encontradas sobre hechos ya estudiados. Dia a dia
surgen nuevas hip6tesis para explicar esos hechos ya es-
tudiados y aparentemente ya definidos. ;Qué dirén nues-
tros estudiantes cuando se enteran que su profesor en-
sefia lo mismo que a €l le ensefiaron hace 20 6 30 afios?,
¢qué pensardn cuando se enteran que su profesor ense-
fia afio tras afio lo mismo?

* Ibid, p. 14.




PERSPECTIVA DESDE EL
ESTUDIANTE

Sin pretender descalificar o generalizar, es
cierto que la historia no es justamente la
clase que més gusta a los estudiantes. Para
muchos es la més aburridora, ya sea por el método em-
pleado en el proceso de ensefianza, por el proceso de eva-
luacién basado en la memorizacién de datos, fechas, nom-
bres, ya sea porque todo est4 dicho, todo estd hecho, ya
todo estd escrito. En muchos casos, lo cierto es que el
estudiante desconoce el sentido de la clase de historia,
no le encuentra aplicabilidad, no cabe dentro de su prag-
matismo una clase como la historia. En otras palabras,
parece poco ttil, pero hay que estudiatla, y de todas ma-
neras, aparecerd en los exdmenes del Icfes.

La enseflanza tradicional de la historia, ha desconocido
los intereses de los estudiantes, pero sobre todo el ;cémo
se aprende?, los docentes poco conocemos acerca de los
procesos mentales que se desarrollan para aprender la his-
toria. Desconocemos los elementos sicoldgicos que ope-
ran en el estudiante. Desconocemos las dificultades que
se presentan y los diferentes niveles de complejidad que
hay en la comprensién de los contenidos, los términos o
conceptos empleados.

Como una forma de romper lo anterior es que se plantea
esta propuesta, la cual tiene sustentacién en varios as-
pectos, los cuales en su conjunto permiten dar validez a
la misma: lo disciplinar (la historia), lo pedagégico, la
ensefianza (papel del profesor), el aprendizaje (papel del
estudiante), los contenidos, el método.

QUE INVESTIGAR: LO DISCIPLINAR Y LA
HISTORIA CONTEMPORANEA

Como primer elemento estd el aceptar desde lo teérico,
que el presente puede ser objeto de estudio y de ense-
fianza, desde la historia, desde la disciplina histérica. Esta
afirmacién rompe con la creencia de que la historia (dis-
ciplina) y los historiadores sélo deben preocuparse por el
pasado remoto.

Y es que el trabajo con fuentes orales se inscribe en lo
que se conoce como historia del tiempo presente* (advir-
tiendo que presente no es la actualidad del periodismo).
Por ello la historia oral es una técnica y metodologia suje-
tas a un tiempo y a unos contenidos particulares ya que

se sustenta y fundamenta en la memoria,
en una cronologfa particular que no abarca
siglos. Facilmente hablamos de décadas,
afos.

Un segundo gran criterio a tener en cuenta
es creer que en la escuela se puede hacer tra-
bajo historiografico. Creer que sin ser historiadores pro-
fesionales tanto estudiantes como profesores pueden
hacer reconstruccién histérica o historiografia escolar. Ya
no se trata de repetir sino de hacer historia, sentirse y
reconocerse como sujetos histéricos. Quien no crea que
puede aportar al conocimiento histérico, no debe hacer
uso de las fuentes orales en el aula.

QUE ENSENAR

Como premisa del qué ensefar, debemos mencionar que
aqui se trata de fortalecer toda labor tendiente a formar
un pensamiento histérico en el estudiante’. Aqui no se trata
de repetir historias o de memorizar. Quien crea que el
estudiante no debe o no puede pensar ni introducirse en
el mundo de la investigacién histérica escolar, no debe
hacer uso de las fuentes orales.

Con lo ya mencionado entonces es que se comprende la
expresién de euseiar historia desde la historia. Se trata de
que el docente y el estudiante introduzcan la investiga-
cién en el proceso de enseflanza-aprendizaje, donde los
estudiantes deben familiarizarse con algunos de los pro-
cedimientos metodolégicos que emplean los historiado-
res para poder comprender lo esencial del conocimiento
histérico. Dentro de esta concepcién se considera que el
estudiante, sin que se convierta en un investigador, debe
manejar ciertos instrumentos investigativos de los que

* Los historiadores del tiempo presente, sin embargo, no se ponen
de acuerdo sobre el término. Aréstegui, por ejemplo, ha acuiado
el término de historia coetédnea. Y sobre la periodizacién también
existen varias propuestas. Una sintesis de éstas la presenta
Mateos, Abdon en Historia, memoria, tiempo presente.

® Sobre esta tendencia pedagégica, véase Shemilt, D. (Proyecto
Historia 13-16); Pluckrose, Henry, “Ensenanza y aprendizaje de
la historia”; Carretero, Mario, “Construir y ensefar las ciencias
sociales y la historia”; Valdeén Baruque, Julio, en éEnsenar historia
o ensenar a historiar?
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usan los historiadores, siendo fundamental el
acceso, uso e interpretacién de las fuentes
histéricas. De allf la importancia que en el pro-
yecto se le da al método y a las categorias de
la historia (algunas como: cambio, permanen-
cia, descentracién, empatia, tiempo histérico,
multicausalidad, simultaneidad, evidencia his-
térica).

De este planteamiento se desprende que si el estudiante
comprende el rol del investigador —historiador—, ejecu-
ta actividades précticas de las que realiza el historiador,
podré motivarse por el aprendizaje de la disciplina y tam
pensar histdricamente.

De lo expuesto por diferentes autores que han abordado
el pensamiento histérico, Vega (1999:49) retoma multi-
ples elementos y considera que este tipo de pensamien-
to se caracteriza por interpretar en forma critica un
hecho histérico a partir de sus causas, sus cambios,
desde su visién personal, pero teniendo en cuenta
los contextos en los cuales se produjo, de tal forma
que ese manejo le permita explicarse y pensar la
sociedad en que se encuentra.

En la escuela la importancia de que el maestro domine y
comprenda el pensamiento histérico y lo desarrolle en
(con) sus estudiantes es fundamental si se quiere llegar a
un pensamiento historiografico —reconocer escuelas,
ideologias, producciones—, por cuanto lo fundamental
de la asignatura no es la enseflanza-repeticién de datos,
sino el desarrollo de este tipo de pensamiento, con el cual
si se podrén interpretar los datos e informaciones que
sobre el pasado y sobre el presente lleguen a manos del
estudiante. En ese sentido la historia tendré alguna utili-
dad para el estudiante ya que se desarrolla como una for-
ma de conocimiento.

Es obvio que para pensar histéricamente se debe trabajar
la disciplina, se debe “hacer historia”, y en el medio esco-
lar este elemento debe estar de acuerdo a las condiciones
y contexto de los estudiantes sin que pierda su rigurosi-
dad. Las fuentes orales y otras como los documentos
personales o de las organizaciones sociales por su cerca-
nia al estudiante son un insumo que no se puede desper-
diciar, y de los cuales podemos obtener nuevos conoci-
mientos.

Esto quiere decir que al implementar meto-
dologias de ensenanza-aprendizaje basadas
en procesos de investigacién histérica en el
aula, el estudiante valorar4 la labor del his-
toriador, se apropiard de los procesos median-
te los cuales se construye el conocimiento
histérico, y aumentaré asi su interés por el
aprendizaje de la historia, al tiempo que po-
drd asumirse como sujeto de cambio.

Dado que el eje de la investigacién es la implementacién
de procesos de investigacién en el aula, los contenidos
que pueden configurar el jqué ensefiar?, cambian. Asf
podemos trabajar la ciudad como texto, las historias de
vida, las historias barriales, veredales o locales, las histo-
rias institucionales®.

ALGUNQOS AUTORES Y-SUS PROPUESTAS

Ademds de Rendn Vega (UPN), a nivel internacional se
reconocen autores como Henry Pluckrose, Ensefianza y
aprendizaje de la historia, quien presenta una propuesta
de ensefanza desde la disciplina misma y elabora una
sistematica propuesta a partir de las caracterfsticas con-
ceptuales de la historia y las técnicas que se pueden usar
para abordarla.

Otro autor para mencionar es Mario Carretero (Construir
y ensefiar las ciencias sociales y la historia), quien teniendo
en cuenta aspectos disciplinares, cognoscitivos y didac-
ticos realiza una propuesta en la ensefianza de la histo-
ria sobre comprensién del tiempo histérico, causalidad
histérica, empatia y conceptos histéricos.

Julio Valdeén Baruque en ;Enseiar historia o ensediar a
historiar? afirma que en la ensefianza de la historia es
fundamental que los estudiantes a pesar de no ser histo-
riadores se apropien de “ciertos instrumentos de investi-
gacién”.

¢ Al respecto véase Sitton,Thad, et al., La historia oral. Una guia
para profesores (y otras personas), FCE, México, 1989, quien
presenta un variado listado de las posibilidades tematicas, las
cuales han sido resumidas por Vega en iDéjenos hablar! Profesores
y estudiantes tejen historias orales en el espacio escolar, UPN-
IDEP, Bogotd, 1999.




Sin embargo, la lista queda corta si no se menciona a
uno de los trabajos pioneros de investigacién en forma-
cién del pensamiento histérico. Es el proyecto History
13-16, el cual busca desarrollar en el estudiante los con-
ceptos estructurales (evidencia histérica, tiempo histé-
rico, cambio y permanencia, causalidad histérica, empa-
tia histérica), los cuales son determinantes sobre los con-
ceptos de trabajo (capitalismo, monarquia, etc.).

DONDE ENSENAR

Como se desprende del “qué ensenar”, el trabajo con
fuentes orales requiere de una formacién tedrica en cla-
se, en el aula, pero con una gran aplicacién practica en
los pasillos escolares, en la casa, en el barrio, con los
vecinos, con los abuelos, con los més antiguos del ba-
rrio, la vereda, es decir, en su entorno. En fin, la necesi-
dad de acercar mas la disciplina histérica a la ensefianza
de la historia, nos lleva a trascender las dimensiones
mismas del aula de clase. ;(No es vital para un estudian-

te hacer cosas por fuera del aula y fuera de eso, apren-
diendo?

El presente texto fue el que se presenté al premio
Compartir al Maestro en el ano 2003, en el cual
se obtuvo el premio de Maestro llustre entre 2.316 E#
propuestas a nivel nacional.

Provecto “LA INVESTIGACION
HISTORICA ESCOLAR CON FUENTES
ORALES EN LA RECONSTRUCCION DE
HISTORIAS DE VIDA E HISTORIAS
BARRIALES”

Presentado por MG. FABIO CASTRO BUENO, Bogotd.

La experiencia pedagégica que se relaciona, se ha ca-
racterizado por innovar en la ensefianza de las cien-
cias sociales desde 1994%; esta situaci6én se profundié
en 1998 al realizar el PFPD “Ensefianza de la historia
a partir de la historia oral”, que brinda la metodologia
para realizar una versién de la historia del Colegio
Manuelita Sdenz (J.M.)?. El interés por la temética se
concreta al realizar la tesis de grado “Propuesta para
el aprendizaje por investigacién de la historia mediante
el uso de las fuentes orales”™. Esta experiencia se in-
serta en la necesidad de brindar alternativas a la ense-
fanza memoristica, tradicional y con poco sentido y

COMO ENSENAR

Si ha quedado claro que ensefiamos historia desde la his-
toria, el estudiante debe meterse en el rol de historiador,
seguir los pasos de la investigacién histérica, o sea, “como
un conocimiento coherente, razonado y construido cien-
tificamente, y no como un conglomerado de informa-
cién fragmentaria y de creencias individuales”.

Por tanto el estudiante debe comprender minimamente
la l6gica y el método de la disciplina, no en una semana,
sino como parte de un proceso que puede trascender una
simple unidad didactica o un afio escolar.

De esta manera, al trabajar con fuentes orales, no se trata
simplemente de recoger testimonios en un medio mag-
netofénico o audiovisual. Ese es uno de los primeros pa-
sos y puede quedar solamente como un acto técnico.
Sobre este aspecto Sitton también presenta una meto-
dologifa; y una amplia bibliografia encontramos en nues-
tro medio’.

7 Veéase, por ejemplo, Aportes, No. 35, abril de 1999.

significado para los estudiantes, en el cam-
po de las sociales, especialmente de la his-
toria. Igual cuestionamiento se hace en re-
lacién con el papel transmisionista del do-
cente y a la informacién contenida en los
textos de grado.

En el afio 2000, tras la investigacién ya mencionada y
de la consulta de experiencias en Colombia y otros
paises, se configur6é una propuesta orientada a que el
trabajo con fuentes orales (FO):

1) acercaran al estudiante y al profesor al manejo y
comprension de las categorias de la investigacién his-
torica;

& Se ha explorado fundamentalmente con estudiantes de grado
9° en el desarrollo de habilidades investigativas y comunicativas
mediante la produccion y sustentacién de textos propios de
los estudiantes.

¢ Publicado en iDéjenos hablar! Profesores y estudiantes tejen
historias orales en el espacio escolar, VEGA Cantor, Renan y
Castafo, T., Ricardo (compiladores), UPN-IDEP Bogota,
1999.

% Maestria en educacién con énfasis en la ensefianza de la
historia, Universidad Pedagégica Nacional.
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2) generara elementos para la formacién de una con-
ciencia histérica critica;

3) incentivara la produccién historiogréfica por parte
de estudiantes y profesores. Lo anterior permitié con-
siderar el trabajo con FO como un eje de la clase,
dejando de ser marginal, al rescatar la posibilidad de
construir conocimiento histérico de interés y genera-
dor de identidad para la comunidad o el estudiante.

Esta situacién permitié concebir procesos de aprendi-
zaje a mediano plazo (3-4 anos), tendientes a eviden-
ciar cambios en las estructuras mentales de los estu-
diantes. Todo lo anterior ha implicado la cualificacién
en aspectos investigativos, pedagdgicos, disciplinares,
metodolégicos y de produccién textual para innovar
y trascender el espacio del aula, las paredes de la es-
cuela, produciendo cambios en la relacién docente-
estudiante y de ambos frente a la investigacién y al
conocimiento mismo.

Es asi como a partir del 2001 en el Colegio Manuelita
Séenz, ].M., (localidad de San Cristébal, con una po-
blacién en su mayoria de estratos 1 y 2), se inici6 el
proyecto “LA INVESTIGACION HISTORICA ESCOLAR CON
FUENTES ORALES EN LA RECONSTRUCCION DE HISTORIAS DE
VIDA E HISTORIAS BARRIALES”, el cual se refiere a histo-
rias institucionales y otras historias cercanas a
la realidad del estudiante. Estos trabajos “his-
toriogréficos” de los estudiantes han sido reto-
mados por otros docentes y asignaturas.

Respecto a la metodologia, siguiendo la peda-
gogfa activa —se aprende historia haciéndola—
y un aprendizaje por investigacién, los proyec-
tos de investigacién histérica escolar han se-
guido el método del historiador en sesiones

semanales, durante el afo. Para que la produccién his-
toriografica tenga un minimo de rigurosidad se hace
énfasis en los procesos lectoescritores y la reescritura
a partir de la elaboracién, estudio y posterior anexién
de planos del barrio y/o lugares en que ha transcurrido
la vida del estudiante o su familia; linea de tiempo
personal, en paralelo con la de Colombia y del mundo;
listado de personas —fuentes orales—; entrevistas; do-
cumentos personales fotografias, constancias de es-
tudio, registro civil y otros documentos que se em-
plean en la reconstruccién histérica del tema escogi-
do por el estudiante-investigador y que son empleados
en diferentes ejercicios para evidenciar categorfas como
cambio, permanencia, multicausalidad, empatia, des-
centracién, periodizacién-cronologia.

Paralelamente a lo anterior los estudiantes realizan las
consultas de los temas previstos en el programa, uno
de Colombia y otro del mundo, siguiendo los mismos
pasos y actividades, haciendo especial énfasis en la
consulta de fuentes. En este caso se acude fundamen-
talmente a las fuentes escritas, aunque algunos te-
mas han permitido el uso de fuentes orales.

En cuanto a los objetivos previstos, de una parte los
estudiantes desarrollan destrezas como: busqueda, se-
]ecclon y clasificacién de informacién; elaboracién de
graficas y planos; en el plano comunicativo,
se familiarizan con la técnica de la entrevis-
ta; en lo disciplinar reconocen la importan-
cia de seguir determinados pasos y metodo-
logias para alcanzar resultados, amplian su
vocabulario con conceptos, categorias y ex-
presiones propias de la historia; en lo cogni-
tivo, reconocen las caracteristicas del cono-
cimiento histérico —veracidad, transitorie-



dad del conocimiento, relatividad de la
verdad, la subjetividad—, la importan-
cia de las fuentes. En lo afectivo-fami-
liar, se evidencian nuevos espacios de
didlogo entre los estudiantes y su fa-
milia o personas de su entorno. En lo
personal, las historias de vida permitie-
ron a los estudiantes, iniciar un proce-
so de construccién de identidad personal, familiar o
barrial, el cual se puede continuar en otros grados.

Todo lo anterior se expresa en la produccién historio-
gréfica escolar realizada alrededor de las historias de
vida o historias barriales, la cual podria sistematizar-
se, para su posible publicacién o difusién entre la mis-
ma comunidad.

Respecto a la metodologia desarrollada, ésta se encuen-
tra resumida en un plegable entregado a los padres de
familia, donde se les informa sobre el proceso desarro-
llado y especialmente lo que se espera obtener de los
estudiantes, especialmente la relacién entre lo leido y
consultado sobre el pasado, con la situacién actual
que vivimos.

El proyecto ha permitido desarrollar la iniciativa y crea-
tividad acorde al desarrollo de las actividades plantea-
das segtn la aceptacién, disposicién y motivacién de
los estudiantes, ya que la perspectiva de proceso y la
versatilidad de los proyectos de cada estudiante esti-
mulan el surgimiento de miltiples actividades y ac-

ciones metodoldgicas, asi como cam-
bios y redireccionamientos, frente a los
cuales el docente actia en forma acti-
va. En los tres afios del proyecto, este
ha involucrado aproximadamente a
060 estudiantes. El trabajo no ha esta-
do exento de algunas resistencias de
parte de padres de familia y lideres co-
munales por cuanto es inusual que estudiantes de
basica secundaria asuman ese rol de investigadores,
indaguen y busquen informacién mediante entrevis-
tas, documentos u objetos que se salen del texto tra-
dicional.

A partir del afio 2001 la propuesta es acogida por el
Departamento de Ciencias Sociales de la UPN, y se
implementa en seis instituciones por medio de estu-
diantes de esta licenciatura para desarrollar su practi-
ca Pedagégica a partir del uso de fuentes orales en la
enseflanza de las ciencias sociales. Igualmente, se ha
constituido, con docentes, un colectivo de trabajo con
fuentes orales.

En sintesis, mediante el uso de fuentes orales se
disehan proyectos de investigacién en el aula
(PIHE), se implementa una estrategia pedagdgica co-
rrespondiente a la concepcién de un docente inves-
tigador y un estudiante-investigador.

Contactos: castro_f@latinmail.com
colectivohistoriaoral@hotmail.com
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Il Foro Nacional en Defensa
de la Educacién Pablica

Resena y conclusiones

PUESTA EN MARCHA DEL ACUERDO NACIO-
NALY LA MOVILIZACION SOCIAL Y DEMOCRA-
TICA POR LA DEFENSA DE LA EDUCACION PU-
BLICA Y EL DERECHO A LA EDUCACION

COMPROMISO Y VOLUNTAD DE SABER

Antecedido de un clima de movilizaciones y lucha con-
tra la politica de Uribe Vélez de imponer un referendo
plebiscitario de corte autoritario y ante la emergencia de
nuevas fuerzas politicas en el panorama nacional que
disputaban las elecciones para alcaldfas, gobernaciones,
asambleas y concejos se llevé a cabo en la ciudad de Bo-
gotd, D.C, el II Foro Nacional en Defensa de la Educa-
cién Pablica, entre el 2 y el 4 de octubre de 2003.

El II Foro tuvo una convocatoria amplia, liderada por la
Federacién Colombiana de Educadores, Fecode, el CEID
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Nacional, Universidad Pedagégica Nacional, Expedicién
Pedagégica Nacional, Universidad Distrital Francisco José
de Caldas, Asociacién Colombiana de Facultades de Edu-
cacién —Ascofade—, Instituto de Estudios Sociales, Cen-
tral Unitaria de Trabajadores-CUT, Confederacién General
de Trabajadores Democréaticos-CGTD, Confederacién de
Trabajadores de Colombia-CTC, Asociacién de Profeso-
res Universitarios-ASPU, Unién Sindical de Docentes
Directivos-USDE, Escuela Nacional Sindical-ENS, Cor-
poracién Viva la Cuidadanfa, Planeta Paz, Mesa de Tra-
bajo por el Derecho a la Educacién; Plataforma, Dere-
chos Econémicos, Sociales y Culturales-CINEP; Funda-
cién Nueva Republica, Corporacién Tercer Milenio,
Confenalpadres, Cooperativa Codema, Coperativa Cana-
pro, Cooperativa Cootradecun, Corporacién Colombia-
na de Teatro, Teatro La Candelaria, Organizacién de Co-
munidades Negras-Orcone, Escuela Juvenil Comunita-
ria, Planeta Cristal-Colectivo Sin Espacio, Organizacién
Escuela Pais. Cont6 con la participacién de gentes prove-



nientes de todas las regiones del pafs,
mujeres y hombres, j6venes, padres de
familia, lideres sociales, docentes, in-
vestigadores, estudiantes, responsables
de gobiernos locales, expresiones orga-
nizadas de la sociedad civil y del pen-
samiento democratico.

Con la iniciativa del CEID Nacional,
Fecode y demés organizaciones con-
vocantes, se acordaron los siguientes
criterios para la realizacién del II Foro:

1. Una amplia participacién, tanto en
su convocatoria como en su reali-
zacion; y para ello, tener una posicién critica a las po-
liticas neoliberales y ser defensor de la educacién pi-
blica.

2. Realizacién de foros institucionales, veredales, muni-
cipales y departamentales, para que el foro adquiera
un cardcter de movilizacién y se construya de abajo
hacia arriba, tenga realizacién nacional, en el tiempo
comprendido entre los meses de julio a octubre, y
pueda asi, tener sentido de proceso y no de un evento
maés.

3. Construccién de un acuerdo nacional para defender la
educacién pablica mediante la movilizacién social, las
propuestas de politicas publicas y el derecho a la edu-
cacién.

4. El contenido y el sentido del Foro es la consigna: “Por
el derecho a una educaci6n publica de calidad, gratui-
ta, obligatoria y a cargo del Estado”.

Se redactan colectivamente la convocatoria, el documen-
to de logistica y organizacién, se nombran las comisio-
nes temdtica y operativa, la organizacién nacional y de-
partamental, y se establece un cronograma nacional para
la realizacién de los foros previstos para la movilizacién
nacional.

Con distintas modalidades y diferentes tiempos se lo-
gran realizar a lo largo y ancho del pais foros instituciona-
les, zonales, departamentales, distritales, por circuito; ter-
tulias, seminarios, nodos, foros municipales, en Bogot4,
Atlantico, Cundinamarca, Guaviare, Meta, Cérdoba, Su-

cre, Antioquia, Huila, Putumayo, Santander del
Norte, San
Andrés, Guajira, Caldas, Magdalena, Guainfa, Ri-
saralda, Casanare, Narifio, Tolima, Vaupés, Boya-
cd, Amazonas, Quindio, Valle y Chocé.

Las ponencias, que luego fueron seleccionadas y
remitidas al Foro nacional, son el centro de todos
los debates; hay una gran participacién de las co-
munidades educativas, las comunidades académi-
cas, autoridades locales y la participacién de la
cultura en la expresion artistica de las regiones.
Fue decisivo para el éxito de este proceso la parti-
cipaci6n de las 26 directivas sindicales y los CEID
departamentales, que asumieron con responsabi-
lidad, con su regién y el pais, las orientaciones de la Fede-
racion Colombiana de Educadores. En este contexto de
movilizacién nacional llegamos al II Foro Nacional en
Defensa de la Educacién Pablica.

El Salén Rojo es desbordado por la presencia de 1.300
personas que se dieron cita en el Hotel Tequendama para
participar de acuerdo a su interés en las seis (6) comisio-
nes creadas para el desarrollo del Foro: 1. la politica edu-
cativa en el marco de la globalizacién, el neoliberalismo,
el ALCA y los acuerdos bilaterales. 2. La educacién como
derecho. 3. Estado actual de la educacién publica: politi-
cas, planes de desarrollo, lo pablico, arte, territorio y cul-
tura. 4. Calidad de la educacién: estdndares y competen-
cias, evaluacién, PEI, etc. 5. Los maestros y las maestras:
politica de profesionalizacién. 6. Educacién para la de-
mocracia - Educacién, arte, Cultura y territorio. Las es-
trategias hacia un proyecto educativo alternativo, el plie-
go educativo nacional y las propuestas de politicas pt-
blicas en educacién, fueron asumidas con un caricter de
transversalidad en cada una de las comisiones.

La diversidad cultural y el entusiasmo de las delegacio-
nes se evidenciaron en una poderosa voluntad de saber,
compartir y sofiar colectivamente. La gente hablé de su
ponencia, de los dltimos debates, de las publicaciones
recientes y de las discusiones teéricas. El II Foro despert6
grandes expectativas de saber y encuentro de esfuerzos
contra la politica educativa del Gobierno.
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Se presentaron 180 ponencias de distinto cardcter, pro-
venientes de todas las regiones; unas fueron individua-
les, otras colectivas; algunas versaron sobre problemas
tedricos, otras sobre asuntos de politicas publicas; otras
mas formularon propuestas alternativas; algunas abor-
daron puntos especificos de la problemaética educativa.
El deseo de saber que anima al Movimiento Pedagégico
se puso de presente en medio del pluralismo y la diversi-
dad. Pese a la brevedad de los tiempos, el compromiso
con la educacién ptblica, siempre desbordante, alenté
esta “fiesta del pensamiento”.

VIBRANTE INAUGURACION
DEL Il Foro

En un ambiente de fraternidad, unidad y compromiso se
dio inicio al IT Foro. Con los himnos Nacional y de Bogo-
t4, interpretados por los “Nifios Sordos”, un grupo ex-
cepcional de la ciudad de Pereira. Con la presencia de
delegaciones internacionales de organizaciones magiste-
riales del continente (Estados Unidos, Brasil, Costa Rica,
Chile, México). El compafero Jorge Eliécer Guevara, pre-
sidente de Fecode, dio la bienvenida y presenté los gran-
des propésitos del evento. Recordé de manera relevante
la historia de lucha de los maestros y sefialé las lineas de
continuidad de lucha y reflexién de los maestros y de las
comunidades educativas, en la tarea histérica de impedir
la privatizacién y la mercantilizacién de la educacién,
ligada a la defensa de los derechos de los nifios, nifias y
jévenes, y los educadores de Colombia. El profesor Com-
berty Rodriguez —Internacional de la Educacién
América Latina—, saludé el evento y expresé la so-
lidaridad con el magisterio y con la causa en defen-
sa de la educacién publica; sefialé6 de manera niti-
da los peligros que representan para la educacién
ptblica las politicas educativas neoliberales y el
papel de los organismos multilaterales como el FMI,
OMC y el ALCA. Reiteré una vez més la necesi-
dad de la solidaridad y la bisqueda de lazos de uni-
dad de los pueblos y naciones del continente.

Por su parte, el compafiero Jorge Gantiva Silva,
Director del CEID Nacional, celebré la fiesta del
pensamiento que significaba la realizacién de este
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evento, luego de un largo periodo de esfuerzos, reflexio-
nes, dificultades y definiciones colectivas. Valoré de ma-
nera insistente el significado de la convocatoria plural,
asi como reafirmé la firme conviccién de lucha contra la
privatizacién y el desmonte de las escuelas publicas, y
alent6 a los participantes a fortalecer las iniciativas y pro-
puestas del Movimiento Pedagégico. Y terminé la sesién
inaugural la Dra. Katarina Tomasevsky, relatora especial
de las Naciones Unidas para el Derecho a la Educacién,
quien sintetizé el alcance y el valor estratégicos de los
DESC: derechos econémicos, sociales y culturales.

INTERVENCION DE LA DRA. TOMASEVKSY,
ReLATORA DE 1A ONU

La misién de la relatora especial para el Derecho a la Edu-
cacién, contemplé en su agenda como punto prioritario
el II Foro para investigar i# situ el estado del derecho a la
educacién en Colombia. Para la relatora, cuarenta afios
sin paz obligan a cuestionar la incidencia en el derecho a
la educacién. Por eso, se reunié con organizaciones in-
ternacionales que trabajan en derechos humanos y edu-
cacién en Colombia, la Federacién Colombiana de Edu-
cadores, Fecode, el equipo Educacién: Compromiso de
Todos, defensores de derechos humanos, organizaciones
de mujeres, representantes afrocolombianos e indigenas,
representantes de las poblaciones desplazadas, asociacio-
nes de profesores y estudiantes universitarios.

El mensaje de la Dra. Tomasevsky se basa fundamental-
mente en Ja afirmacién inmediata y
explicita de la plena vigencia de las
obligaciones internacionales en dere-
chos humanos del Estado colombia-
no. La gratuidad de la educacién obli-
gatoria es un proposito constante del
derecho internacional de los derechos
humanos. Colombia ratificé el Pacto
Internacional de Derechos Econémi-
cos, Sociales y Culturales en 1968,
pero 36 afios después, la educacién
no es aun ni gratuita ni universali-
zada. La relatora especial plante6 la
obligacién de incrementar la asigna-



cién presupuestaria para la educacién
de 30%, del 4 al 6% del PIB. Mostré
su preocupacién por la ausencia de
estadisticas actualizadas y desagrega-
das por todos los criterios de exclu-
sién que impide el conocimiento del
ntimero y perfil de la nifiez, cuyo de-
recho a la educacién sigue siendo de-
negado. Con excepcién del sexo, la
discriminaci6n sigue sin registrarse.
La relatora especial exigié una “to-
pograffa” inmediata del perfil de la ex-
clusién educativa con el propésito de
la adopcién de todas las medidas ne-
cesarias para alcanzar la inclusién completa lo m4s pron-
to posible. La implementacién de la gratuidad necesita
una identificacién detallada de los costos pagados por
los alumnos y alumnas por una educacién que debe ser
gratuita pero que en Colombia no lo es. Por eso, sugiere
un estudio de los costos actuales con el propésito de lo-
grar su eliminacién.

De otra parte, plante6 una estrategia basada en los dere-
chos humanos y el desarrollo de la educacién para el dis-
frute de éstos. Las obligaciones internacionales del Esta-
do en derechos humanos comprometen a todas sus ins-
tancias a incorporar los derechos humanos en todas las
estrategias, politicas y acciones, y requieren del concur-
so de todas las ramas del poder ptiblico. Colombia carece
de una estrategia educativa basada en los derechos hu-
manos. La Dra. Tomasevsky fue muy enfatica en evaluar
el impacto de “la revolucién educativa” sobre el derecho
a la educacién y sefial6 el valor de fortalecer la tutela en
cuanto a derechos econémicos, sociales y culturales. As
mismo, advirtié que la coexistencia entre la educacién
publica y privada, reguladas por el derecho ptblico y pri-
vado respectivamente, exige una clara y explicita demar-
cacién del alcance de cada uno de los dos diferentes sis-
temas educativos.

De manera insistente, la relatora especial de la ONU
mostr6 honda preocupacién por la desproteccién de los
derechos humanos, profesionales, sindicales y académi-
cos de los educadores. Exigié atencién inmediata de par-

te del Estado para remediar esta situacién tan la-
mentable.

REFLEXIONES,
CULTURA Y COMPROMISO

En la jornada de la tarde se realizaron tres tipos de
actos de sumo interés. En primer lugar, el profesor
Hugo Zemelman, de la Universidad Nacional Au-
ténoma de México, UNAM, sostuvo una diserta-
cién profunda y amena sobre “El papel de la educa-
cién en el contexto de la globalizacién”.

En segundo lugar, se llevé a cabo un panel con la
participacién de los delegados y delegadas internaciona-
les y la situacién de Colombia: “Politicas educativas y
globalizacién: anélisis y alternativas”. Participaron Jeffer-
son Berriel ~Internacional de la Bducacién; Fatima Apa-
recida da Silva —Brasil; Eva Gonzalez —-NEA, EEUU; Ni-
colds Richards —Internacional de la Educacién, Bruselas;
Jests Ramirez —Venezuela, bajo la moderacién del com-
pafiero Senén Nifio, Fecode —Colombia '

Al finalizar la tarde, hubo una presentacién cultural con
la participacién de la Corporacién La Candelaria, con
obras del maestro Enrique Buenaventura, trabajos que
se presentaron en todas las comisiones programaticas.

UN MANIFIESTO EDUCATIVO DE LARGO ALIENTO

1. Entre los asuntos mds destacados del II Foro, cabe
mencionar el Manifiesto acordado conjuntamente por
todas las organizaciones convocantes, compromiso asu-
mido con liderazgo por el CEID nacional, el cual fue lei-
do por compafiero William Rene Sanchez Murillo, secre-
tario ejecutivo del CEID, e integrante del equipo organi-
zador del II Foro. Sobre la base de consideraciones
fundamentales de critica a la globalizacién neoliberal, opo-
sicion a las politicas educativas neoliberales y rechazo al
autoritarismo del gobierno de Alvaro Uribe Vélez, el agra-
vamiento de la crisis humanitaria, el desplazamiento for-
zado, eliminacién de maestras y maestros, la creciente
intervencién norteamericana, la agudizacién del conflicto
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interno y las consecuencias lesivas para lasociedad, la
juventud, la nifiez, la cultura, los trabajadores y el ma-
gisterio; el Manifiesto trazé las grandes lineas de pensa-
miento y accién del actual periodo:

1. Continuar con el proceso de movilizacién social en
defensa de la educacion piblica como derecho funda-
mental.

2. Adelantar un Acuerdo Nacional por el derecho a la edu-
cacion que convoque las voluntades de los sectores
sociales y politicos de la nacién.

3. Reconocer los avances y proyecciones del Movimien-
to Pedagdgico, en sus distintas expresiones.

4. Convocar para el préximo afio el Congreso Pedagdgico
Nacional que promueva la riqueza de las practicas do-
centes.

5. Exigir el cumplimiento de los pactos y convenios in-
ternacionales en materia de derechos econémicos,
sociales y culturales.

6. Fortalecer el sujeto politico (maestros, trabajadores,
ciudadanos) de la educacién y de las politicas publi-
cas.

7. Promover y consolidar la propuesta de la Mesa de Tra-
bajo por el Derecho a la Educacién.

8. Impulsar la Constituyente Educativa, a nivel munici-
pal, local, departamental y nacional.

9. Adelantar un proceso de reflexiones y acciones con-
ducentes a desarrollar una reforma constitucio-
nal que modifique los términos del Acto Le-
gislativo 01 y la Ley 715 a favor de la Ley Esta-
tutaria de la Educacion que regule el Derecho
a la educacién.

10. Defender y desarrollar la Ley General de Edu-
cacién, en particular, la autonomia escolar, la
direccién colegiada de las instituciones edu-
cativas y los fines de la educacién.

11. Apoyar y fortalecer el movimiento en defensa de la
universidad pablica.

12. Incorporar el conjunto de propuestas e iniciativas en
un Pliego Educativo Nacional.

Ademds de las anteriores lineas de trabajo, el II Foro se
pronuncié a favor de la lucha contra el referendo uribista
mediante la campafa de abstencién activa, la cual logré
su cometido al derrotar las pretensiones del Gobierno na-
cional de imponer el plebiscito autoritario. Igualmente,
fue undnime la resolucién de propender por la solucién
politica al conflicto interno.

Conscientes de los grandes desafios que enfrentan la edu-
cacién publica, la cultura y el conocimiento, el II Foro
proclamé como una de sus divisas la creacién, la consti-
tucién de un proyecto de Alterglobalizacién en oposicién
al modelo de globalizacién neoliberal, que exige la incor-
poracién de nuevas fuerzas sociales y un pensamiento
critico articulado a la lucha por la soberania nacional, la
paz, la justicia social y la democracia, en un torrente de
ideas, propuestas e iniciativas hacia otro mundo mejor,
porque Otra educacion es posible sobre la base del recono-
cimiento y proteccién del derecho a la educacién con ca-
lidad, gratuita, obligatoria y a cargo del Estado.

En medio de mucho entusiasmo, unidad y alegria, se clau-
sur6 el II Foro con vitores y una vigorosa manifestacién
de fraternidad y solidaridad.
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| CANAPROQO pone en sus manos
“muiltsples beneficios!

C | é d it O O 'D'e'peh'diendo de los aportes sobi_aIES a fravés d‘e"la,sf 'siguie,ri_tes lineas: ' __
, — Linea de consumo: + Ordinario * Extraordinario » Tarjeta Mercanapro

r T . E

‘Linea Comercializacion
*Linea Vivienda

Todo asociado tiene derecho a utilizar simutaneamente hasta
: dos lineas de crédito.

Centro Comercial
Calle 7a No 83- 26 - 4 24 09 49
Barrio Senderos de Castilla
Comodas instalaciones para mercar sin que le cueste més.
Completa variedad de productos para su Hogar

Solicite su tarjeta de Crédito MERCANAPRO y aproveche sus ventajas.
Convenios con Fondos y Cooperativas

Senderos de l'a__ Estancia

Casas de interés social
. Cll. 14 A No 119a-10 ( Camino Salazar)
~ Fontibon Tels: 348 0564 - Ext.114

Santa Maria de la Esperanza - Club House

Cra 57 No 22B- 70 Tel. 2 67 54 96 - CIUDAD SALITRE

Santa Monica 1

Calle 33 A No 68C 41 -Tel 4 82 57 17 - CIUDAD SALITRE

~AR2=  Vjlla Catalufia

Centho Ree Tiempo Compartido

CASA NACIONAL DEL PROFESOR

CARMEN DE APICALA
TEL: (09) 2 47 81 52

Covr

CORPORACION INTERNACIONAL
PARA EL DESARROLLO EDUCATIVO
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Instituto CANAPRO, preescolar hasta Institucion de Educacion Superior 'D TONELR
undécimo grade Nivel superior clasificacién ICFES. Tel - 3689618, Educacion no formal.
Tel: 671 1519 Tl 6780452
1
X
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CANAPRO
UARA NACIONAL DEL PROFESOR




Con el apoyo del
Proyecto Educativo de
la Casa Nacional del Profesor

A\

CANAPRO

Subsidio de
CIDE
Para jovenes de los estratos
1,2 y 3 y para los afiliados
a CANAPRO v sus familiares
en todos los estratos.

SUBSIDIO CANAPRO

Para jévenes de los estratos 1,2 y 3

50"

SUBSIDIO CANAPRO

Para sus afiliados y beneficiarios

CREDITO ACCES ICETEX

Previo cumplimiento de requisitos

SUBSIDIO ICETEX

Para jovenes de los estratos 1 y 2
beneficiarios del crédito
ACCES ICETEX

L. caaon
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Informeseinscripciones:

CORPORACION INTERNACIONAL
PARA EL DESARROLLO EDUCATIVO

Carrera Profesional
Licenciatura en Preescolar

Reg. ICFES. 382643720021100111200

Carreras Tecnolégicas

‘e Disefio Grafico y Publicitario

Reg. ICFES.382627410601100111100

e Diseno Industrial

Reg. ICFES,382627450201100111100

® Alimentos

Reg. ICFES.382636640801100111100

e Recursos Naturales y
Medio Ambiente

Reg. ICFES.382623706581100111100

® Sistemas e Informatica
Empresarial

Reg. ICFES.382626580041100111400

® Administracion de Empresas

Reg. ICFES.382626580001100111200

e Electrénica

Reg. ICFES. 382626210381100111100

L ] M eca tr 6" i Ca (semipresencial)

Reg. ICFES. 382626290801100113400 P
Carrera Técnica Profesional
® Fotografia y Camarografia

Reg. ICFES. 382617780001100111100

Sede 1 Caile 41 No 27a-56 Tels.: 2680462-3689618 ¢ e-mail admisionescide@cable.net.co

ede2. Cra. 21No. 54-85 Tels.: 255 86 26- 2558 547

° www.cide.edu.co * Bogota - Colombia



