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El Estado a través de sus campaiias, promovidas desde la propia
Prestdencia de la Repiiblica, ha terminado por reconocer que los Dere-
chos Humanos son un asunto de vital importancia gue compete a la
educacion. En mora de ser incorporados en los contenidos y en la activi-
dad escolar, ellos tienen que ver con la esencia de la funcion formadora y
socializadora de nuestro sistema educativo.

Un tema de por si complejo y polémico por los miiltiples factores que
en él inciden y por las miiltiples interpretaciones sobre sus alcances y
contenido.

Los derechos humanos tienen una dimension cultural y pedagdgica.
Desgraciadamente nuestro sistema educativo no tiene une tradicion en
este campo, es mucho lo que hay que hacer para formar una cultura
democrdtica anclada en el respeto y la defensa de los derechos humanos,
un verdadero desafio para el magisterio y la educacion colombiana.

Como una contribucidn a tal propésito y con la colaboracién de
distintos puntos devista, hemos dedicado nuestro INFORME CENTRAL a
tan importante tema. Una invitacion a su estudio, reflexion e introduc-
cién en la cotidiana labor docente del magisterio colombiano.

Pigina 2

Escuela, curriculo
y derechos humanos

Existe un amplio concenso sobre la urgencia de incorporar la temd-
tica de los derechos humanos en la actividad escolar y en los contenidos de
la ensefianza. Sin embargo uno de los mayores riesgos de la escolariza-
cidn de los derechos humanos es el de “academizarios”, convertirlos en un
“saber mds", en un nuevo ‘contenido’’ que se afiade al plan de estudios.
Los derechos humanos como una prdctica, como una vivencia, como
educacion para la vida, en oposicion a un simple ‘nuevo curriculo”, es el
tema que ocupa la atencidn de los especialistas chilenos Adriana Del-
piano y Abraham Madgenso y que incluimos en el informe central sobre
Educacion y Derechos Humanos.
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Valores en la
ensefianza publica

El reciente congreso de la Confedera-
cion Mundial de Organizaciones Profesio-
nales de la Educacicén (CMOPE), realizada
en Melbourne, Australia, aprobé un impor-
tante documento sobre valores en la ense-
flanza piblica, el cual llama la atencion y
establece puntos devista sobre el papel dela
educacion en la formacion de una cultura
de la convivencia, el respetoy la defensa de
los derechos humanos, el libre ejercicio y las
garantias a la profesion docente, el plura-
lismo ideoldgico en la actividad educativa y
la defensa. de la educacion miblica como un
patrimonio de interds social de primer
orden. Temas, todos ellos, de gran actuali-
dad y vigencia para el magisterio colom-
biano y el Movimiento Pedagdgico.
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Cronica
del desarraigo:

En una documentada y reveladora resefia histérica,

. Pedagogicas | San José de Aipe
N.. .o (Huila)

El Movimienio Pedagdgico no sélo ha producido una
‘actividad reflexiva y oritica sobre el devenir de la pedago-
gia y la educacion. También estd produciendo respuestas
en el terreno de la experimentacion pedagdgica. Una de
estas experiencias es la Escuela Experimental San José, de
Aipe (Huila). Sus caracteristicas y objetivos son analiza-
das por el grupo pedagdgico de la concentracicn escolar
“Repiblica del Paraguay” de la ciudad de Cali, quienes
realizaron una visila de intercambio de experiencias, al
JSinal de la cual produjeron el informe que hoy entregamos
a nuestros lectores.

Pagina 63

realizada por los investigadores Alberto Martinez Boom,
Carlos Noriega y Orlando Castro del Centro de Investiga-
ciones de la Universidad Pedagdgica (CIUP), se nos revela
en toda su crudeza una vieja realidad: la condicién de
mendicante de su salario que ha acompafiado al magiste-
rio, desde los propios origenes de su profesién en los afios
coloniales. Cast cuatro siglos de peregrinages, siplicas y
reclamos por el otrora “justo estipendio’ o el moderno
“pago oportuno de los salarios”, La historia de su condi-
cion mendicante es también la historia de su vigilancia Y
control por parte del poder bajo sus diversas formas: oido-
res, virreyes, curas, funcionarios miblicos, alcaldes, jun-
tas de escalafion o despachos deministros. Historia rica en
luchas y resistencias por reivindicar su oficio y su papel
cultural eintelectual, por alimentar su ilusién intelectual.
Un espejo histdrico en el cual mirarnos y reconocernos.

Pagina 46
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Educacion y
Derechos Humanos

D@ﬁcilﬂwnte la escuela y la educacion podian esca-
par o ser ajenas al climax social y politico que vive el
pais y su aspecto mds neurdlgico: la violencia, la crisis
de valores y la violacion reiterada de los derechos
humanos.

La violencia y con ella la violacion de elementales
derechos humanos y de la convivencia civilizada es
una realidad gue no sélo circunda la escuela, mds avn,
la atraviesa, estd presente en su realidad y cotidianei-
dad. Los ejemplos de ello saltan a la vista: 70 educado-
res han sido asesinados en el iltimo afio, algunos de
ellos en sus propios sitios de trabajo, y 500 han recibido
amenazas de muerte. En la ciudad de Medellin dos
grupos de estudiantes de los colegios Pascual Bravoy el
Liceo Antioquetio dirimen sus rivalidades juveniles y
estudiantiles mediante la destruccion mutua de sus
planteles escolares ante la miradae impdvida y la
accion impotente de profesores y directivos. Los ejem-
plos se podrian citar en extenso pero estos dos resultan
suficientes para conmover nuestra conciencia y enten-
dimiento sobre lo que estd pasando en la escuela y cémo
ella es afectada por el clima de violencia que la
circunda.

Una alta dosis de razon asiste a quienes se pregun-
tan qué estd haciendo la escuela frente a la crisis actual
dewvalores y cudl el estado de su funcion socializadora.
SCudl es el papel de la escuela frente a una sociedad en
crisis y atravesada por la violencia? sEs la incorpora-
cion de la cdtedra de los derechos humanos una res-

puesta valedera frente a las dimensiones que ha alcan-
zado su violacion en nuestro pais?

AI lado de una opinion publica sanamente preocu-
pada por el papel de la escuela en la actual encrucijada
social y politica y particularmente en la formacion de
una cultura de la convivencia y el respeto por los dere-
chos humanos, se han levantado voces que de manera
ligera e irresponsable atribuyen a la escuela y los
maestros buena parte de la responsabilidad por la
actual erisis. Una acusacion injusta por cuanto desde
ya hace largo tiempo las clases dirigentes y sus sucesi-
vos gobiernos han colocado en lugar secundario los
propdsitos culturales y formativos de la educacion,
concentrando todos sus esfuerzos en una accion ins-
trumental en nombre de una pretendida moderniza-
cion, que en el fondo no era mds que su insirumentali-
zacion y racionalizacion y donde lo queimportaba era
la eficiencia, los procesos y tecnificacion de la ense-
fianza, la ampliacion de la cobertura escolar, el mejo-
ramiento de los indicadores de eficiencia, en sintesis,
la escuela fue despojada de sus fines formativos, éticos
y culiurales y la responsabilidad por sus resultados
compete a quienes la han dirigido y orientado, los
mismos que hoy ante los resultados de su propdsito
educativo, recurren presurosos a tratar de enmendar
sus errores bajo el amparo de campadias en favor de los
derechos humanos.

El gobierno nacional, a través de la Consejeria
para los Derechos Humanos, ha tomado la iniciativa de
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convertir los derechos humanos en tema prioritario de
la escuela bajo la modalidad de una campaiia o para
ser exactos “‘una semana de los derechos humanos 'y s
correspondiente cartilla. Los maestros, y en general los
colombianos, hemos asistido a demasiadas campafias
reldmpago en torno a grandes males o carencias de
nuestra realidad como para pensar que la campadia,
asi mismo llamada “Por una pedagogia de los Derechos
Humanos” correrd suerte distinta a tantas otras.

La limitada iniciativa del gobierno en materia de
derechos y educacion no desvirtiia la importancia Y
urgente necesidad que tiene la educacion de convertir
los derechos humanos y la democracia en uno de sus
propositos formativos centrales y por ende la obliga-
cion del magisterio de ejercer su liderazgo intelectual y
Jormativo en este campo.

La, educacion colombiana, por razones culturales Y
politicas que ameritan un andlisis detallado, se ha
caracterizado por su autoritarismo y verticalismo. En
ella impera una disciplina exterior que requiere para
su existencia de la omnipresencia constante de la auto-
ridad. Lejos estamos de una disciplina que haya sido
interiorizada por los individuos consciente Y racto-
nalmente, por el contrario los codigos, regimenes de
sanciones, los reglamentos antidemocrdticos, la disci-
plina de la sumision son la constante de la escuela y ello
nos aleja de posibilidad deuna educacion en libertad y
en democracia... Junto a los rezagos de violencia fisica
que avn subsisten, la vida escolar estd llena de prdcti-
cas y concepceiones que de hecho atentan contra elemen-
tales libertades individuales de los educandos y los
educadores y que por la fuerza de la costumbre nos
hemos resignado a convivir con ellas.

Una cultura democrdtica en la escuela no podrd
abrirse paso sin una critica de dichas prdcticas y lo
que es mas importante sin su superacion y erradica-
cion. La escuela ha de ser un modelo de convivencia y
respeto de la diferencia y las posibilidades de desarro-
llo colectivo e individual, de disciplina interiorizada y
asumida racionalmente, en una palabra, un espacio
vivible en la diferencia y democrdticamente.

P or su naturaleza la formacion en los derechos
humanos trasciende el dmbito escolar. Por ello no puede
limitarse a un confunto de “‘contenidos” a ensefiar en
una nueva citedra que se afiade al ya abultado plan de
estudios. Ello son ante todo una prdctica cotidiana de
la relacion entre educadores y alumnos, de los alumnos
entre st, de los maestros y los padres defamilia. Esen la
trama de relaciones de la escuela donde debe practi-
carse principios como el respeto por el otro, por la
expresion libre de las opiniones, por la posibilidad
libre de asociarse para defender intereses comunes, por
las decisiones mayoritarias, por el respeto a las mino-

rias. Es decir, por la convivencia civilizada que reco-
noce la pluralidad de interés y los conflictos de alli
derivados, construye miltiples canales de expresion y
participacion, donde la razon y no la fuerza regule el
comportamiento de la colectividad. Es a través de esta
prdactica continuada y de la consecuencia de los maes-
tros con ella que la nifiez y la juventud escolar podrdn
comprender y hacer suyos los alcalces de los derechos
humanos fundamentales y esa comprension serd el
resultado de su ejercicio real y no de su conocimiento
Jormal. Ademds, no sdlo seria la mejor preparacion
para el ejercicio amplio de su vida ciudadana, sino la
mejor forma de superar el dogmatismo y la intoleran-
cia que agobia nuestras instituciones educativas en
todos sus niveles, en las cuales se resiente la precarie-
dad de la cultura del debate, la cual exige desde la
tolerancia y el respeto por el otro hasta el ejercicio de la
participacion critica. Asi la escuela y los educadores se
Jormarian simultdneamente en el saber critico apro-
piado y en la conciencia ciudadana, superando la tra-
dicion de saberes cerrados y la no menos tradicional
separacion entre vida escolar y vida social.

El magisterio colombiano ha mantenido desde
tiempo atrds una inquebrantable vocacion en favor de
los derechos humanos, la paz y la democracia en nues-
tro pais. En sureciente Congreso Nacional ha insistido
en la urgencia de incorporar la problemdtica de los
derechos humanos en la vida escolar, consciente de que
los derechos humanos y la formacion ciudadana no son
una catedra mds, no son simples contenidos a enseniar,
son ante todo una prdactica, un ambiente por construir
pacientemente y sin las urgencias de una semana de los
derechos humanos o una cartilla por explicar.

La, iniciativa del magisterio colombiano en esta mate-
ria se orienta al desarrollo deuna cultura democrdtica
centrada en la formacion de una conciencia ciuda-
dana, la solidaridad, el respeto por la diferencia, la
convivencia civilizada en la diversidad de opciones y
opiniones politicas, en la vivencia y defensa de los
derechos humanos. Cultura que para realizarse nece-
sita repensar los fines y la organizacion de la escuela
actual y contar con el magisterio como su gran gestor y
protagonista.

Como una contribucion a la formacion de una cul-
tura democrdtica y de respeto y ejercicio de los derechos
humanos en la educacion hemos dedicado el Informe
Central de la presente edicion de Educacion y Culturaa
tan importante tema, ofreciendo un conjunto de articu-
los que desde diferentes enfoques y énfasis particulares
apuntan a desentrafiar el complejo problema cultural
y politico presente en los derechos humanos. Esperamos
con ello contribuir a su estudio, andlisis e implementa-
cion prdctica. Las pdginas de la revista estdn abiertas
a nuevos desarrollos y a la controversia creadora sobre
el tema.

editorial
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La Escuela Formal,
el Curriculum Escolar
y los Derechos Humanos*

Adriana Delpiano y Abraham Madgenzo

Antes de entrar a precisar la re-
lacién que debe existir entre la es-
cuela formal, el curriculum y los
Derechos Humanos nos parece fun-
damental identificar algunos prin-
cipios bésicos que orientan dicha
relacion.

En primer término, debemos
sefialar que la escuela formal y su
curriculum se han planteado siem-
pre como instancias que de manera
deliberada pretenden la formacién
de una conciencia, el desarrollo de
una moral y la adquisiciéon de una
concepcion de vida en los educan-
dos. En otras palabras, ni la escuela
ni su curriculum son manifestacio-
nes neutrasy desprovistas de inten-
cionalidad. Por el contrario, ambas
quedan acotadas en su capacidad
de influir intencionalmente en otros,
de modificar a otros, de moldear una
concienciay desarrollar un posicién
moral. Lo escolar y lo curricular
queda, entonces, definido por la
toma de posiciones valorativas e
ideolégicas con respecto a la selec-
cién, organizacién y transmisién de
la cultura.

En segundo lugar, si lo educativo
y lo curricular quedan definidos en
los términos antes seinialados es
claro que el elemento de “poder”

estd implicito. No se trata de un
poder que se ejerce necesariamente
en forma represiva violenta, de
aspectos negativos, prohibitivos,
sino que puede asumir y debe asu-
mir en lo educativo caracteristicas
formativas, produciendo un saber,
construyendo un sujeto. De hecho
mediante la escuela y el curriculum
se ejerce el poder dado que se
intenta, en forma deliberada, orien-
tar las posibles conductas de terce-
ros: los alumnos, al pretender que
éstos alcancen ciertos comporta-
mientos o resultados.

El curriculum en su estructura
misma gobierna las posibilidades
presentes y futuras de las personas
¥, por ende, esta ejerciendo poder.
El poder queda de manifiesto
cuando algunos contenidos reciben,
en la escuela y en su curriculum un
mayor estatus que otros (piénsese,
por ejemplo, en las matemadticas
versus las artes), cuando algunas
asignaturas son valoradas en los
exdmenes mas que otras (piénsese,
por ejemplo, en que las matemati-
cas y el dominio del lenguaje son
asignaturas que confieren posibili-
dad de ingreso a la universidad y no
loson el desarrollo de la afectividad
inclusive para carreras como la

educacioén y derechos humanos

Educacion
v Derechos
Humanos

. S

pedagogia) cuando a determinados
departamento se les asignan mayo-
res recursos que a otros (piénsese
por ejemplo, en los laboratorios de
ciencias naturales versus las salas
de clase de las ciencias humanas y
sociales). Podriamos continuar ha-
ciendo una lista larga de situaciones
educativas que denotan claramente

* Tomado de El desafio de educar para la
paz y los Derechos Humanos en América
Latina. Consejo de Educacién de Adultos de
América Latina CEAAL, Santiago de Chile,
1988.
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como el poder se distribuye en
forma desigual al interior del curri-
culum y de la escuela.

Queda claro, que en el proceso de
seleccion de la cultura que se
difunde en la escuela, sdlo un sector
muy reducido de toda la cultura
adquiere poder y en cambio la cul-
tura de la socializacion, de la coti-
dianeidad, del hombre aquiy ahora,
de su problemadtica son relegados a
un segundo plano, son desvaloriza-
dos, no tienen poder escolar y curri-
cular. Nos podriamos preguntar por
las razones que motivan esta dife-
renciacion de estatus y poder que
tienen las disciplinas, tépicos, acti-
vidades, en el curriculum. En otras
palabras, qué es lo que hace que
algunas disciplinas reciban mayor
tiempo, mayores recursos, sean
obligatorias, se conviertan en pre-
requisitos y otras no. Nos podria-
mos preguntar, también, por los
efectos que esta diferenciacion
tiene en los profesores, estudiantes
y padres de familia.

Dar respuesta a ambos interro-
gantes escapa a los propodsitos de
este trabajo, pero podriamos anti-
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cipar que se hace necesario hacer
esta reflexion cuando pensamos
introducir al curriculum, con cuota
de poder, la tematica de los Dere-
chos Humanos. El caracter repro-
ductor de la escuela y del curricu-
lum aparece como una perspectiva
importante en la contestacién a las
preguntas formuladas. .
Un tercer principio, desde ya, es
que la escuela y el curriculum han
partido de algunos supuestos quela
realidad, y en especial la que nos ha
tocado vivir en estos dltimos anos,
se ha encargado de desvirtuar. Se
ha supuesto, no sabemos si con
ingenuidad, con ignorancia o con
premeditacién que la formacion yel
desarrollo intelectual es garantia
suficiente para el desarrollo de las
instancias morales y la formacion
de una conciencia. De aqui que las
escuelas y el curriculum se han
organizado, orientado y especiali-
zado en impartir conocimientos y
saberes acumulados y universales,
suponiendo que implicitos en éstos
estan los mensajes valéricos y acti-
tudinales que los alumnos internali-
zan. Dicho de otra forma, “aquel que

educacion y derechos humanos
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conoce, por ejemplo, a los cldsicos,
internalizara los mensajes valoricos
subyacentes en sus escritos, aquel
que se disciplina en las ciencias
exactas, serd un sujeto totalmente
objetivo y desprejuiciado, aquel que
se desarrolla motora y fisicamente
sera un individuo sano de cuerpo y
mente”, etc. ;Qué manera mas inge-
nua de concebir al hombre? ;Qué
forma tan limitada de pensar? De
plano se estd desconociendo que
existen individuos y muchos que
han desarrollado sus instancias
morales no precisamente en las
escuelas y en el curriculum y que
otros que han acumulado muchos
“saberes” han sido capaces de come-
ter muchas y grandes atrocidades
contra los hombres y contra los
principios que sus propios saberes
indican. Pareciera, entonces, que no
es condicion suficiente, no sé si
necesaria, acumular saberes para
ser un individuo tolerante, despre-
juiciado, amante de laverdad y dela
justicia, solidario, en una palabra,
humano.

Los tres principios que tan sélo
hemos insinuado nos introducen de



lleno a la temitica de la relacién
entre la escuela, el curriculum y los
Derechos Humanos.

La necesidad de incorporar la
temiética de los Derechos Humanos
al curriculum de la escolaridad
formal, pareciera como obvia, a la
luz de nuestra historia tan reciente.
Esto que hoy nos parece tan obvio,
no lo fue en el pasado y esto no por-
que los Derechos Humanos fueran
respetados en el pasado en su plena
integridad, sino porque sobre la
base del tercer principio que hemos
enunciado, pensdbamos ingenua-
mente, que era connatural al curri-
culum que elaboramos por genera-
ciones que todo individuo “bien
educado” y “bien escolarizado” era
un sujeto que implicitamente habia
internalizado al respecto los Dere-
chos Humanos. Hoy sabemos que
esto no es cierto y, por consiguiente,
debemos en forma deliberada e
intencionada incorporar la tem4-
tica al curriculum. Nétese que se
estd senalando que al igual que el
aprendizaje de la historia, del len-
guaje, de las operaciones légico-
matematicas, etc., son aprendizajes
intencionados en el curriculum, lo
debe ser la temadtica de los Derechos
Humanos. Entonces, le estamos
confiriendo a esta tematica poder y
estatus en el curriculum. Precisa-
mente asi, debemos introducir al
currfculum esta tematica con un
grado o nivel de poder, la legitima-
cion, de valoracién. No se trata,
dicho de manera muy metaférica,
que la tematica de los Derechos
Humanos entre al curriculum porla
ventana sino por la puerta ancha.
Lo decimos porque no queremos
que los Derechos Humanos se con-
viertan en una opcién de segunda
clase, en una actividad, materia, o
quehacer educativo agregada con
misericordia en el curriculum,.

Los derechos humanos:
Una tecnologia educativa

Estamos concibiendo la tematica
de los Derechos Humanos en su
amplia acepcién como modelo so-
cial, politico y cultural en el cual se
desarrolla con plenitud la persona-
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lidad humana, por consiguiente el
cardcter educativo de la tematica es
consustancial a ésta. No se trata,
entonces, de un contenido adicio-
nal, como pudiera pensarse cuando
se introduce al curriculum el apren-
dizaje de un teorema adicional, de
otro capitulo de la historia, de una
obramds de literatura, etc., sino que
se estd poniendo en juego una totali-
dad educativa que compromete al
contenido y al método, al medio y al
mensaje, alainteraccién humana al
interior de la escuela y fuera de ésta.
Decimos esto con el fin de no quedar
tentados a caer, como con muchas
teméticas innovadoras ha sucedido
—en un reduccionismo simplista e
ingenuo que presupone que la te-
madtica de los Derechos Humanos se
puede resolver con la mera intro-
duccién de un contenido o la pre-
sentaciébn de un material didéc-
tico—. Insistimos en nuestra tesis
que los Derechos Humanos consti-
tuyen por siunaideologia educativa
que compromete la esencia misma

educacioén y derechos humanos
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del curriculum tanto manifiesto
como oculto y por consiguiente su
incorporacién exige un repensar

~del curriculum.

Cuando decimos que se introduce
al “curriculum manifiesto” de hecho
estamos sefialando que se le otorga
un reconocido espacio de legitimi-
dad al interior de todas las expe-
riencias del curriculum, vale decir,
en los planes y programas de estu-
dio, en los textos de estudio, en los
sistemas de evaluacién, en la for-
macion y perfeccionamiento de pro-
fesores. La tematica de los Derechos
Humanos adquiere legitimidad cuan-
do se le confiere poder en el curricu-
lum, cuando se le asignan recursos,
cuando son aprendizajes evalua-
bles, cuando se le destina un tiempo.
En el curriculum oculto la temética
delos Derechos Humanos se expresa
en la cultura propia de la escuela, en
las interacciones que se establecen
entre profesores y alumnos y de
éstos entre si, en las metodologias
de ensefanza que se alejan de los
esquemas autoritarios, en el sis-
tema organizativo de la escuela.
Estamos entonces, diciendo que la
temdtica de los Derechos Humanos
en la escuela, significa en definitiva
repensar la institucién educacional
en su conjunto, promover el cambio
¥ generar un proceso de autocritica
y de autoandlisis.

Entendemos que esto no es un
camino facil de emprender, que es
un proceso que se ird construyendo.
Indudablemente que este camino se
construye, por un lado, en la con-
certacion entre una decisién poli-
ticay una decision de los profesores
dispuestos a asumir la tematica con
compromiso y determinacién. Por
otro lado, se deber4 ir enfrentando
la multiplicidad de contradicciones
¥ conflictos que la temética de los
Derechos Humanos le plantea a una
educacioén que por generaciones ha
estado mads bien centrada en el de-
sarrollo cognoscitivo que valérico. El
peor servicio que se le podria hacer
a ese desafio es desconocer y mini-
mizar las contradicciones. Estas no
surgen tan sélo en el presente en
que esta temdtica aparece como
tabu y atentatoria a la dictadura,
sino que estaran vigentes, también,
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en un Estado democratico ya que
como hemos sefialado, los Derechos
Humanos entran a cuestionar de
plano el quehacer total de la escuela
ysu curriculum manifiesto y oculto.

Los Derechos Humanos:
Algo mas que una
asignatura

Debemos sefialar que la temdtica
de los Derechos Humanos no es pre-
cisamente algo como un “contenido”
que se encuentra “afuera” y que se
incorpora “adentro”, y que puede
necesariamente ser objetivado o
identificado, por ejemplo, con la
Declaracion Universal de los Dere-
chos Humanos. Es mucho mis, es
un proceso de reconstruccién deun
saber, de un pensar, un sentir y
actuar en que las subjetividades y
los significados propios e idiosin-
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craticos que le otorgan seres de
carne y hueso: profesores, alumnos,
padres de familia, miembros de la
comunidad, a su existencia, van
configurando el conocimiento y la
experiencia de los Derechos Huma-
nos.

De ahi que no estemos propo-
niendo que la tematica, en la bus-
queda de su legitimidad, sea nece-
sariamente concebida como una
asignatura, o como un sub-con-
tenido, o una actividad extrapro-
gramatica impuesta verticalmente,
Sino, por el contrario sea el resul-
tado de una reflexién muy partici-
pativa y meditada que encuentrasu
camino en las dimensiones que los
propios actores le vayan confiriendo.
Podran ser las propuestas ante-
riormente indicadas, pero podrian
ser otras, lo importante es que sean
el fruto de algo asumido como pro-

pio, como generado en las entranas
mismas del curriculum y de la
escuela. El resultado de un conoci-
miento que adquiere objetividad a
través de la subjetividad de las per-
sonas. Seria distinto lo que son los
Derechos Humanos, para un profe-
sor que ha sufrido en carne propia
la violacion de estos derechos de
aquél que las ha contemplado con
horror y estupor. Para el primero, el
significado que pueda atribuirle a
esa experiencia no es facilmente
transferible, adquirird otro signifi-
cado en la conciencia de otros indi-
viduos. Los Derechos Humanos se
convierten, entonces, en un saber
existencial que se reconstruye y
recontextualiza permanentemente.
Ningiin documento de Derechos
Humanos podra expresar en su real
magnitud los significados de la
subjetividad @

Educacion Popular
vy Derechos Humanos

Amanda Romero*

El tema de la Educacion y los
Derechos Humanos tiene un signifi-
cado muy especial, en relaciéon con
la evolucién de la misma Pedagogia,
de las practicas educativas que se
han vivido en nuestro continente y
del papel que corresponde asumir
al docente, en momentos en que las
condiciones de negacion a los dere-
chos elementales de la poblacion, le
plantean posturas claras tanto en
su calidad de ciudadano como en su
calidad de educador.

Nos referiremos muy brevemente
a algunos aspectos que considera-
mos pertinentes para ubicar el con-
texto de una discusion que apenas
empieza entre el magisterio de
América Latina y que pretende lle-
var el cuestionamiento sobre Edu-
cacion y Derechos Humanos al

educacion y derechos humanos

terreno de lo cotidiano, pasando
por lo politico y lo ideolégico.

Derechos Humanos:
un viejo y actual problema

Partamos diciendo que es necesa-
rio desmitificar algunos conceptos
sobre los Derechos Humanes, que
son la herencia del pensamiento
burgués rousseauniano, con sus
escuelas pedagégicas afines desa-
rrolladas durante los siglos XVIII y
XIX, ya que una generalizacién y

* Investigadora y coordinadora de la oficina
de Derechos Humanos del Centro de
Investigacion y Educacion Popular
(CINEP). Ponencia presentada al Con-
greso de FECODE. Agosto 30, 1988,
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absolutizacién de tales conceptos
llevan a consideraciones idealistas
sobre la nocién del hombre, sus
relaciones en la sociedad y las ideas
que surgen a partir de la Ilustraciéon
y la Revolucién Francesa, de las que
muchos siguen ain predicando, en
un anilisis desvinculado de la histo-
ria y las condiciones que dieron
lugar a postulados que comiin-
mente se sugieren como verdades
acabadas, incuestionables y dignas
de imitar,

Dichos postulados se refieren
principalmente a un rescate del
humanismo burgués, que plantea
como categorias cerradas concep-
tos como libertad de opinion, cate-
dra y pensamiento. Ellos tienen ori-
gen en la discusion acerca de las
limitaciones y contradicciones que
nacen de la lucha contra la monar-
quia y el liderazgo definitivo que
asume el capitalismo en su disputa
del control de la sociedad. Reflejo de
ello es el texto de la Declaracién de
los Derechos del Hombre y del Ciu-
dadano, cuyo espiritu plasma a
cabalidad el pensamiento revolu-
cionario de la épocal.

En el desarrollo de dicho pensa-
miento, lo que mds se destaca es el
rescate de unanocion de Individuo,
capaz de realizar acciones que ele-
ven su calidad humana, en el marco

-de una serie de limites que le esta-
blece la sociedad. Dichos limites los
fija, seglin el modelo representativo
de la democracia burguesa, la
sociedad, esto es, el conjunto de
individuos elegidos por el pueblo
para que interprete sus intereses y
sean sus “magistrados”, en obvia
contraposicién al sistema monér-

quico y absolutista, que se atribuia
todos los poderes para decidir por
sus stbditos.

Es en ese sentido que la ilustra-
cion plantea la necesidad de hacer
un buen uso de la “Libertad” y la
razén, liberandose de la tutela de
monarcas, sabios y clérigos que
dominaban el saber, pero claro est4,
dentro de los limites de lo que era
bueno para la sociedad capitalista
naciente?. En ese marco, se definen
los parametros de lo que es “legal”,
esto es, las posibilidades individua-
les regidas por los controles que la
ley establecida sefiale, porque en
caso de salirse de ellos, se caeria en
un caos “peligroso”. De alli que la
definicion de ley, que incluso hoy dia
retomamos acriticamente, se esti-
pula claramente en categorias de
pensamiento que dejan de lado lo
colectivo, separando —como lo
hacia la Ilustracion— lo ptblico de
lo privado, determinando al ser hu-
mano un papel no muy claro que lo
coloca como realizador individual
de propésitos que supone comunes
a todos los demds ciudadanos, pero
que en realidad estdn dados por la
capacidad econémica y las posibili-
dades que el mercado del capital le
ofrezcan?,

educacion y derechos humanos

1. Declaracién de los Derechos del Hombre y
del Ciudadano: Articulo 11% “La libre
comunicacién de los pensamientos y de
las opiniones es uno de los derechos més
preciados del hombre: todo ciudadano
puede, por tanto, hablar, escribir, impri-
mir libremente, sin perjuicio de respon-
der del abuso de esta libertad en los casos
determinados por la ley”.

2. A propésito, retomamos las considera-

ciones de Emmanuel Kant sobre el uso de
larazén: “...El uso publico de la razén debe
ser libre siempre, y es el tinico que puede
producir la ilustracion de los hombres. El
uso privado de la misma, en cambio, debe
ser con frecuencia severamente limitado,
sin que se obstaculice con ello particu-
larmente el progreso de la ilustracién.
Entiendo por uso piiblico de la razén pro-
pia el que alguien hace de ella en cuanto
sabio ante la totalidad del piblico lector.
Llamo uso privado al empleo de la razén
que se le permite al hombre en el interior
de una posicién civil o de una funcién que
se le ha confiado. Ahora bien, en muchas
ocupaciones que conciernen al interés de
la comunidad es necesario cierto meca-
nismo por medio del cual algunos de sus
miembros se tienen que comportar de
modo meramente pasivo, para que me-
diante una unanimidad artificial, el go-
bierno los dirija a fines piblicos o, al
menos, para impedir la destruccién de los
mismos. En este caso ciertamente no es
permitido razonar, sino que se debe obe-
decer”. (Kant, Emmanuel: ;Qué es la Ilus-
tracién?, traduccién de R. Jaramillo,
Revista Externado de Colombia).

3. Enla citada Declaracién de Derechos del

Hombre y del Ciudadano, encontramos,
por ejemplo la definicién de Libertad: “La
Libertad consiste en poder hacer todo
aquello que no dafe a otro; por consi-
guiente, el ejercicio de los derechos natu-
rales de cada hombre no tiene ma4s limites
que aquellos que aseguran a los demds
miembros de la sociedad el goce de estos
mismos derechos. Estos limites sélo pue-
den ser determinados por la ley”, siendo
Ley: “expresion de la voluntad general
(...). Debe ser la misma para todos, tanto
si protege como si castiga”.
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Derivadas de esas concepciones
absolutizantes de lo que es el ser
humano, las escuelas pedagégicas
van conformando planteamientos
centrados en el alumno, con una
serie de matices que adquieren un
desarrollo muy importante en el
medio intelectual europeo y nor-
teamericano, llenos de las contra-
dicciones que les va imponiendo el
avance acelerado de la sociedad
industrial y tecnificada. Es de ese
modo como surgen criticas a la
Escuela por su incapacidad de dar
salidas practicas ala totalidad dela
poblacion y por reflejar en su seno
las divisiones existentes en la so-
ciedad.

Pero los planteamientos del idea-
rio humanista burgués se tornan
mucho mas lejanos a una pedagogia
coherente con las necesidades de
los alumnos, cuando en pleno siglo
XX la educacion llega a convertirse
en elemento masivo, indispensable
para garantizar la participacién de
los ciudadanos en el juego de la
producciéon de mercancias, de la
oferta y la demanda de mano de
obra calificada.

La extension de la educacién a
todas las capas de la poblacién, asi
como su apariciéon en los sistemas
escolares de los llamados paises del
Tercer Mundo, hace que se presente
una ruptura entre la ideologia que
dice sublimar las potencialidades
del ser humano y las urgencias que
plantea la tecnologia. Es por ello
que se puede afirmar que la calidad
de la educacién no tiene nada que
ver con la cantidad de planteles,
alumnos o maestros con que cuente
una nacion. Porque al trasladarse
los modelos europeos o norteameri-
canos a nuestros paises, el resul-
tado fue el empobrecimiento pro-
gresivo de las potencialidades del
medio tercermundista, por la incon-
gruencia enfre los planes de estu-
dios, la materializacién de progra-
mas educativos a nivel de los
Ministerios de Educacion y la
infraestructura pirrica con que se
cuenta en la gran mayoria de los
casos.

Los maestros se fueron transfor-
mando de “apdstoles” de la educa-
cion en simples asalariados, caren-
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tes de una formacién que respon-
diera a las inquietudes y caracte-
risticas de sus nifios y jovenes,
ajenos a una discusion sobre la cali-
dad de la educacién, mucho més
preocupados por competir en el
mercado laboral. El educador se
convirtioé en experimentador, cada

cuatro aifios, de modelos importa-

dos, de los cuales apenas si alcan-
zaba a vislumbrar sus connotacio-
nes para producir un alumnado
pasivo, repetidor y acritico.

A ello se le suman los problemas
derivados de la ausencia de condi-
ciones laborales y de vida adecua-
dos para los miembros de la comu-
nidad educativa. Los docentes van
viendo recortadas sus posibilidades
de mejoras salariales, al tiempo que
la actividad sindical se ve entur-
biada por disputas de caracter gru-
pista, que no alcanzan siquiera la
altura de un debate sobre dos ele-
mentos vitales: el cardcter de
empleados estatales de la gran
mayoria de docentes y sus consi-
guientes problemas de estabilidad,
escalafon, etc, y la calidad de la
educacién que se imparte en el sis-
tema escolar colombiano.

En ese medio hostil para el
encauzamiento de una investiga-
cién educativa vilida a los ojos de
una poblacion carente de servicios
educativos propios, los maestros
apenas empiezan a ver la necesidad
de hacer exigencias al Estado, pero
chocan contra las determinaciones
de ejercer un magisterio introdu-
cido en el modelo de la tecnologia
educativa, que trae como conse-
cuencia un maestro deformado,
apéatico a las innovaciones reales
(no a las de la tecnocracia, que son
mds sencillas de aplicar) y mucho
mads alejado de una participacion en
el movimiento social que ocurre
alrededor suyo, en el medio politico,
econémico y social.

Educacién popular
y alternativa pedagdgica

Entre tanto, a raiz de las necesi-
dades planteadas por la Educacién
de Adultos, se va configurando en
América Latinalo que se hallamado
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la Educacion Popular, que adquiere
cardcter propio a partir de expe-
riencias concretas desarrolladas
entre las décadas del 60 y del 70 en
diferentes regiones del continente.

Como producto de los plantea-
mientos desarrollados en Brasil,
Chile y otros paises, surgen expe-
riencias alternativas a la educacion
tradicional para la ensefnanza de la
lecto-escritura, que posteriormente
sevan a ampliar a otras esferas dela
vida social, como los procesos de
organizacién comunitaria, la edu-
cacién para la salud, la promocion
rural, y otros campos a los cuales
llega un impulso innovador que
rompe con los esquemas tradiciona-
les trabajados en la educacion
denominada “formal” para adultos.

Enmarcada dentro de unos para-
metros que cada dia se hacen mas
explicitos, la Educacion Popular
incorpora una definicion basada en
sus destinatarios (sectores pobres
de la poblacién, principalmente),
sus métodos (horizontalidad, con-
cepcién de intercambio de saberes,
ete.) y sus técnicas (participativas,
dialégicas, etc.). Estudios sobre el
tema se van dando en diferentes
experiencias comunitarias, apor-
tando una riqueza inconmensura-
ble en cuanto a la discusién entre
trabajo intelectual vs. trabajo ma-
nual, papel del agente externo den-
tro de la comunidad, desarrollo de
formas auténomas de hegemonia
popular, critica a los vicios dentro
de esta modalidad, etc.4.

Pero uno de los aportes mas
valiosos de la Educacion Popular lo
consituye la valoracion de “lo colec-
tivo como unidad educativa fun-
damental”s. Este aporte se inscribe

4. Véase al respecto, los aportes de Mejia,
Marco Raiil, en la serie Documentos Oca-
sionales, nimeros 28, 38,42 del Centro de
Investigacién y Educacién Popular,
CINEP. 4

6. Al respecto, véase el aporte de Peresson,
Mario; Marifio, Germén y Cendales, Lola
en: Educacion Popular y Alfabetizacidn
en América Latina, Dimension Educa-
tiva, Bogot4, 1983, en uno de cuyos apar-
tes dice: “...La educacién debe convertirse
en un hecho comunitario y colectivo: se
educa en comunidad y para la comuni-
dad, hecho que se materializa en el



en la misma década en que surge lo
que se ha denominado la “Tercera
Generacién de los Derechos Huma-
nos”, es decir, la consideracién de la
importancia de rescatar los Dere-
chos de los Pueblos como factor
indispensable para poder estable-
cer la garantia de respeto a los
derechos individuales del ser hu-
mano, cuando éste pertenece a un
pueblo sometido a violaciones con-
tra su soberania, autonomia y ejer-
cicio de sus libertades elementales
en el concurso de las naciones,

La evolucion de los Derechos
Humaros$, en cuanto a la promul-
gaciéon de Declaraciones y Resolu-
ciones que tiendan a favorecer las
libertades y derechos de los demas,
registra el avance en lo atinente al
reconocimiento de la urgencia de
establecer parametros de respeto a
los derechos de pueblos enteros, sin
los cuales los derechos individuales
siguen siendo un ideal, pero nunca
la posibilidad de construir una uto-
pia desde el presente, en el aqui y
con la gente de carne y hueso que
padece del mas grave mal de nues-
tros tiempos: la injusticia social
sobre la cual no puede hablarse de
paz entre las naciones o entre los
sectores de la poblacién.

De alli que aunque el mismo
Estado esté hablando ahora de
“participacién comunitaria”, proce-
sos de “educacion popular” a partir
de las “necesidades de la poblacién”,
etc,, la Educacién Popular en si
misma se plantea como resistencia,
alternativa a las politicas de domi-
nacién en el campo del saber,
implementadas desde el Estado,
luchando por acabar con las con-
cepciones individualistas imperan-
tes y tratando de incorporar, en la
préctica, el tema de larecuperacién
del concepto colectivo de una
comunidad donde el ejercicio de la
democracia se construye en el que-
hacer diario y no serelaciona exclu-
sivamente con un problema de exis-
tencia o ausencia de elecciones
periédicas por sufragio universal.
Esto no quiere decir que se estén
negando las contradicciones, difi-
cultades y errores en que ha incu-
rrido la Educacion Popular, puesto
que su reconocimiento es lo que le
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de conflictos y avance hacia mejores
métodos de ensefianza-aprendizaje
mutuos.

La Educacién

en Derechos Humanos

como practica de educacién
popular

Cuando nos planteamos la nece-
sidad de abordar a nivel pedagégico
el tema de los Derechos Humanos,
partimos de la consideracién de
una redefinicion de los mismos
derechos sobre los que vamos a tra-
bajar una propuesta de educacién.

Lo anterior quiere decir que la
misma situaciéon que a diario vivi-
mos en el pais, ha limitado la refe-
rencia a los Derechos Humanos a lo
relacionado con derechos civiles y
politicos exclusivamente, perdiendo
devista el contexto politico, social y
fundamentalmente econémico en el
que se suceden las violaciones a los
Derechos Humanos.

La Educacién en Derechos Hu-
manos en el medio escolar se ha

educacién y derechos humanos
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entendido, por otro lado, como la
simple referencia altexto, osea, ala
lectura, comentario y reflexién
sobre las Declaraciones de Dere-
chos Humanos (generalmente la
Declaracién Universal de la ONU y
la Declaracién de Derechos del
Nifio), sin que se trascienda a anali-
zar otros aspectos destacados de la
problemdtica que nos ocupa.

Las facultades de Derecho son
por antonomasia las que més
tiempo y experiencias llevando esta
informacién, han dedicado a los
estudiantes. Seguidamente, estd la
concepcion de “ensenar” los Dere-
chos Humanos dentro del aula de
clase, a partir de cdtedras como la
Bolivariana, la de Democracia o las
materias como Ciencias Sociales,
entendida esta ensefianza como la
lectura de las Declaraciones y la
realizacién de “exposiciones”, que
por lo comun significa hacer “carte-
leras”, o un resumen sobre lo que los
estudiantes entienden por X o Y
articulo de la Declaracién.

Niuna practicanilaotrason des-
preciables, comprendiendo lo rea-
cios que son los maestros de tocar
algo que siquiera mencione los
Derechos Humanos, maxime si ellos
seremiten a problemas como la tor-
tura, los tratos crueles o los juicios
imparciales para los ciudadanos, la
libertad de opinién, etc. Sin em-
bargo, por obra de las necesidades
del Estado de contemporizar con
una imagen deteriorada en materia
de violacién a los Derechos Civiles y
Politicos, la Escuela se ha visto

método mismo de la educacién, al consti-
tuirse el grupo, el colectivo y no el indivi-
duo aislado, en la unidad educativa
bésica y al hacer de la investigacién y el
didlogo el instrumento fundamental de la
educacién popular”, (p. 145).

6. Ejemplos de ello son el Pacto de Derechos
Civiles y Politicos, con su Protocolo Facul-
tativo; el Pacto Internacional de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales; las
Resoluciones de la ONU sobre Prevencién
de discriminacién a las Minorias, preven-
cién sobre discriminacién contra la
mujer, Convencién contra la tortura y
otros tratos crueles, inhumanos o degra-
dantes; Convencién contra el Apartheid,
y la Declaracién Universal de los Dere-
chos de los Pueblos, aprobada en Argel, el
4 de julio de 1976.
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tocada en una cuestion que antes
no se podia hablar abiertamente: los
Derechos Humanos como préactica
dentro del quehacer educativo.
Pero de la misma manera que los
docentes empiezan a ver que sus
pricticas pedagégicas no pueden
estar aisladas del medio social, que
la matematica, el lenguaje o las
ciencias naturales pueden ser tra-
bajadas de distinta manera, incor-
porando la vida cotidiana y la rela-
cién dialéctica entre saber consti-
tuido y saber empirico, de esa
misma manera la temaitica de los
Derechos Humanos debe incluir
una reflexion sobre los diferentes
planos de la vida: lo inmediato que
sucede en la escuela, lo cotidiano
del medio en que se desenvuelve la
comunidad escolar y el contexto
nacional que da alaeducacion unas
caracteristicas concretas de acuer-
do con los conflictos politicos, eco-
némicos, sociales y de violacion a los
Derechos Humanos a nivel macro;
estos tres planos se entrecruzan a
cada instante y son por ende inse-
parables puesto que condicionan el

"
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tipo de educacién que podamos
emprender con nuestros alumnos.

En las actuales circunstancias del
pais, trabajar los Derechos Huma-
nos en la Escuela representa todo
un reto para el magisterio (organi-
zado o0 no), que se proponga una
construcciéon nueva de la sociedad,

Este reto quiere decir que no se
puede abordar la tematica solamen-
te como un elemento coyuntural
maés que llega al medio escolar sim-
plemente por una obligacién o una
resolucion del Ministerio, frente ala
cual hay que inventarse algo, no im-
porta qué sea, sino que en las condi-
ciones de nuestro pais, el hecho de
tener que hacer “Jornadas” de Dere-
chos Humanos bien merece una re-
flexion més profunda sobre lo que
su concepto entrafia y lo que pode-
mos construir desde el aula.

Con ese fin, la educacién popular
en Derechos Humanos nos facilita la
llegada al asunto de manera &gil,
nueva y con muchas perspectivas, a
partir de la realizacion de Talleres
de Derechos Humanos, como un
espacio dindamico y creativo en
donde de un lado, nos aporta la uti-
lizacién de técnicas que rompen con
el esquematismo de los métodos
pedagdégicos tradicionales, integran-
do en un todo los comportamientos
democriticos, horizontales y parti-
cipativos, con la transmisién de
conocimientos académicos; la rela-
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¢ién de la teoria con la practica que
enriquece al nifo, al joven y al
adulto, en esta interrelacién de la
que van surgiendo formas de ser
nuevas, creacion de valores propios
ylarecuperacién de saberes, en ese
fluir dialéctico de las ideas que nos
proporciona la Educacién Popular.

De otro lado, abre las puertas a
ver la Escuela no como un espacio
cerrado, independiente del resto de
la sociedad, sino como parte de un
complejo en el que encontramos a
los alumnos y sus padres viviendo
en condiciones de negacion de los
Derechos fundamentales, pasando
dificultades econémicas, viviendo
en el seno del hogar la antidemo-
cracia, la opresién y la violencia
cotidiana. Pero, también nos obliga
a mirarnos como sujetos de esa
sociedad: el maestro no es ajeno a
los vaivenes de su relacién con la
Escuela, puesto que como deciamos
anteriormente, también es asala-
riado y vive en un constante
reclamo por mejorar sus condicio-
nes de trabajo. Claro estd que en
muchas oportunidades el docente
se aleja o pretende separar tajan-
temente su posicién dentro de la
sociedad, al considerarse como pri-
vilegiado frente a la comunidad
educativa y sin entrever las posibili-
dades de contribuir a elevar la cali-
dad de vida de sus alumnos y los
padres de familia, insertandose en



la problemdtica que ellos atra-
viesan.

Simultineamente, el contexto de
violacién a los Derechos Humanos
en Colombia hace que el magisterio
como gremio esté también afectado
por la persecucion, particularmen-
te cuando el maestro ha jugado o
Jjuega un papel destacado en la ela-
boracién de nuevas perspectivas
pedagégicas dentro de las corrien-
tes que se van moviendo en lo que
denominamos Movimiento Pedagé-
gico, o en relacioén con la asuncién
de posiciones politicas, ideolégicas
o de compromiso con la comunidad.
En ese nivel de la situacion, el papel
del maestro es también reconocer
que de la misma forma como son
asesinados, torturados, allanados y
perseguidos distintos sujetos del
proceso social, asimismo los docen-
tes estdn dando una cuota de sacri-
ficio muy alta, cuando se ha institu-
cionalizado la llamada “guerra su-
cia”, de sectores retardatarios que
interpretan como enemigo todo lo
que no comulgue con la entroniza-
cién de los viejos esquemas y privi-
legios.

Todos estos elementos conjuga-
dos necesariamente tocan la misién
del maestro en relacién con la edu-
cacién en Derechos Humanos, ha-
ciéndole ver que sus métodos, los
contenidos que seleccione en su
préctica cotidiana y la interaccion
que establezca con sus alumnos y la
comunidad educativa en general,
pueden ir mostrando soluciones
concretas de una vision realista del
respeto mutuo, la solidaridad como
vivencia y la viabilizacién de salidas
a la crisis de desconfianza e impu-
nidad que lasociedad ha fomentado
en los dltimos diez afios.

Entonces, ;qué hacer en materia
de Derechos Humanos
en la Escuela?

Casi que se podria afirmar que la
propuesta sigue siendo ambigua, en
la medida en que es poco lo que se
havenido experimentando en Amé-
rica Latina y particularmente en el
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medio colombiano. Sin embargo,
podemos mencionar algunos aspec-
tos ya trabajados ampliamente en
experiencias concretas, que nos
dan pistas sobre un posible acerca-
miento a los Derechos Humanos en
la Escuela:

« Creacién de espacios particula-
res dentro de la Escuela paratraba-
jar temas de Derechos Humanos:
bien sea aprovechando situaciones
creadas de manera externa por el
Estado (comola pasada Jornada de
mayo/88), por la posibilidad de lie-
var invitados para una Semana Cul-
tural, dentro del contenido de una
izada de bandera, etc., procurando
ser creativos en las dindmicas que
se propongan, o bien introduciendo
el tema dentro de dreas o materias
particulares, cuando la discusién de
estos problemas dé posibilidades
de hacerlo; esto particularmente
cuando las directivas docentes no
estdn abiertas a trabajar los Dere-
chos Humanos (como generalmente
ocurre) o cuando las dificultades
del calendario escolar restringen
iniciativa al respecto.

* Profundizacién del analisis y
discusi6n acerca de las formas par-
ticulares que puede adquirir el
movimiento pedagégico en la re-
elaboraciéon de un curriculo que
responda a las necesidades de los
alumnos, mediante la revisién de
maneras de aproximaciéon a los
contenidos, métodos y técnicas
concretas que puedan ser utilizadas
en todas las dreas y materias del
curriculo. De esa forma, las ideas
sobre actitudes, valores, conceptos
y relacién entre dreas toma cuerpo
en una propuesta que rescata la
nocién de Derechos Humanos como
asunto integral, que toca la vida de
todos los sujetos de la Educacién.

» Difusién dela informacién sobre
la problematica de los Derechos
Humanos a niveles micro y macro,
para promover formas de organiza-
cién de la comunidad educativa:
sobre problemas micro (delincuen-
cia juvenil, maltrato al menor, tra-
tamiento degradante de parte de
maestros, falta de aseo e higiene
comunitaria, etc.), realizar acciones
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permanentes, que lleven ala organi-
zacién de las personas que directa-
mente se ven afectadas en el espacio
escolar; sobre problemas macro
(represion al movimiento popular,
detenciones arbitrarias, asesinatos,
desapariciones, etc.), proponer la
participacion de la comunidad edu-
cativa en las formas organizativas
ya existentes o en otras que corres-
pondan alas expectativas y nivel de
desarrollo de maestros, alumnos y
padres de familia, para entrar a
reforzar lo que podriamos llamar un
Movimiento por los Derechos Hu-
manos.

« Planteamiento de la necesidad
de crear dentro de las organizacio-
nes sindicales del Magisterio pro-
gramas de ayuda, redes de comuni-
cacion y seguimiento a los casos de
persecucion que a diario se regis-
tran dentro de las seccionales de
FECODE.

Estas y otras posibilidades van
tomando cuerpo paulatinamente
gracias a la iniciativa de sindicatos
regionales de FECODE, de institu-
ciones de Educaci6én Popular, de
maestros individuales que toman el
riesgo que implica realizar un Taller
o una jornada en espacios cercados
por el miedo y la represion. Sin
embargo, es poco lo que se hace,
teniendo en cuentala dimensién del
problema y la responsabilidad que
atane al magisterio en su totalidad,
empezando, claro estd, por sus
directivas.

Por supuesto que en los parame-
tros que sefiala la Educacién Popu-
lar, las posibilidades particulares de
cada grupo de maestros, de cada
Escuela o colegio, de cada sector o
region del pais, son diferentes y
pueden llevar a hacer otras pro-
puestas distintas a las aqui sefiala-
das. Estas unicamente son una
reflexién sobre lo que hastalafecha
hemos venido haciendo, mis con
base en voluntades individuales que
en acuerdos que cobijen un aspec-
to mds amplio de las organizacio-
nes populares y politicas, que tienen
que recoger estas iniciativas, encau-
zarlas parala transformacién social
ybeneficio de la comunidad popular@
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1. Educacioén yformaciéon moral

La situacion actual del pais, atra-
vesada por una violencia generali-
zada, laviolacién permanente de los
derechos humanos y una profunda
crisis de valores morales que abarca
todos los estamentos sociales, repre-
senta para el Movimiento Pedag6-
gico un llamado a la reflexion sobre
el papel formador de la escuela y
una toma de posiciones tanto teoéri-
cas como pricticas.

Un primer paso esencial en cual-
quier propuesta educativa es acla-
rar el tipo de hombre que se quiere
formar; en lo intelectual, en lo
moral, en lo socio-afectivo. Esto
naturalmente estd determinado en
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El curriculo oculto:
Democracia y formacion moral

\ en la escuela

-

buena medida por nuestra concep-
cién de la naturaleza humana; de
sus limitaciones, sus determinantes,
sus capacidades, sus predisposicio-
nes “naturales” o biologicas.

Se trata de un asunto bastante
delicado, pues nos remite hacia
nosotros mismos: nuestros temores,
anhelos e ideales en tanto indivi-
duos, asi como en tanto miembros
de unasociedad y una cultura espe-
cificas y un conjunto de institucio-
nes civicas, religiosas o politicas. Las
resistencias del individuo a hacer
conscientes y a explicitar sus
nociones sobre la naturaleza hu-
manay el tipo de hombre “ideal”, no
pueden ser sobrestimadas; pero es
un tema que tenemos que abordar
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Javier Saenz Obrego6on*

individualmente: si bien podemos
argumentar que seria bastante
atrevido adelantar y defender opi-
niones personales acerca de una
serie de asuntos que requieren de
un conocimiento profundo y téc-
nico: —la existencia de petréleo en
Boyac4, por ejemplo, o la interac-
cién de distintas fuerzas en la fisica
subatémica— seria muy triste si
dejaramos las reflexiones y concep-
tualizaciones acerca de la natura-
leza humanay el tipo de hombre que
buscamos formar a una especie de
“experto en ética”.

* Coordinador del Proyecto Pedagégico del
Foro Nacional por Colombia. Psicélogo,
Magister en Educacién para el Desarrollo.



Muchas de las reflexiones de este
ensayo se han nutrido de los plan-
teamientos de la psicologia. Para
abordar el tema de la formacién
moral se hace necesario un conoci-
miento del nifio y del adolescente;
una actitud critica e investigativa
por parte del maestro hacia los pro-
cesos de desarrollo de sus alumnos,
la cual tiene obviamente una serie
de limitaciones practicas que no
permiten que los maestros, ademaés
de sus otras funciones, asuman el
papel de psicélogo que parece exi-
girle el nuevo sistema de evaluacion
que propone la Promociéon Auto-
matica.

El Movimiento Pedagégico no
puede ignorar que en los procesos
educativos o pedagégicos existen
no sélo unos sujetos adultos: los
maestros, sino que estamos tra-
tando también con nifios y jévenes
en el transcurso por una serie de
etapas de maduracién biol6gica y
psicolégica de importancia funda-
mental y en muchos casos definitiva
para todo desarrollo posterior. Se
han subvalorado los aportes de la
Psicologia en torno a la problema-
tica especifica del nifio y del adoles-
cente, parece como sise partiera del
postulado de que “el nifio ha
muerto”.

Sibien era necesaria una critica a
ciertas aplicaciones de la Pedagogia
Activa centradas casi que exclusi-
vamente en el nifo, en las cuales se
reducia el papel del maestro al de
simple “facilitador del aprendizaje”™
y de igual forma se requeria un
cuestionamiento a la psicologia
conductista que inspira la Tecnolo-
gia Educativa, se ha pasado al
extremo de ignorar al nifio y el ado-
lescente, como si la Pedagogia y la
ensefianza no tuvieran nada que ver
con ellos, ni fuese necesario pensar-
las en relacién con su realidad cog-
noscitiva, afectiva, social y cultural.
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Ya es hora de repensar las propues-
tas del Movimiento Pedagdgico con
base en los conocimientos de la psi-
cologia del niiio y del adolescente:
de las propuestas de Piaget, Kohl-
berg, Jung, Freud, Erickson y mu-
chos otros: de iniciar una reconcep-
tualizacion de las relaciones Psico-
logia-Pedagogia.

Esta tarea debe estar enmarcada
dentro de un proceso que fortalezca
las libertades individuales y colecti-
vas a partir de la escuela: proceso
este que debe abarcar no sélo las
libertades civicas formales, sino a la
vez,lasuperacién y laintrospeccion
individual que facilite un accionar
mas flexible y consciente, menos
dogmatico y defensivo por parte del
individuo, y en el que se tocan cam-
pos que le competen directamente a
la Psicologia: los procesos cognosci-
tivos, el desarrollo socio-afectivo, la
motivacioén, la participacion, el pro-
ceso de “actualizacion” del indivi-
duo, el auto-concepto, el cambio de
valores, las actitudes frente al cam-
bio, el desarrollo de la creatividad y
del sentido critico, la subjetividad y
la intersubjetividad.

educacidén y derechos humanos

15

2. Reproduccion y resistencia
en la escuela

Multiples investigaciones de la
educaciéon han cuestionado la vision
idealista que se ha tenido de la
escuela como factor determinante
en la superacion de las desigualda-
des sociales y econémicas, asi como
en la formacién de una “personali-
dad democritica”. (Apple, 1979;
Apple, 1985; Giroux, 1983; Keddie,
1971; Willis, 1977)1,

Hoy en dia, esta suficientemente
claro que unade las funciones de las
escuelas es la reproduccion social y
cultural. Esto es, que la escuela fun-
ciona, en parte, para distribuir y
legitimar las formas de conoci-
miento, los valores, el lenguaje y las
conductas que constituyen la cul-
tura dominante y sus intereses, y
que implicitamente favorecen a los
alumnos de los sectores mas privile-
giados; que son aquellos que han
adquirido las competencias lingiiis-
ticas y sociales para manejar la cul-
tura escolar. De otra parte, se ha
demostrado que el “clima social y
psicolégico” del aula y de la institu-
cion escolar, tiende a negar unaserie
de valores implicitos para la cons-
truccién de unasociedad participa-
tiva, democritica y respetuosa de
los derechos humanos,

Estas mismas investigaciones han
enfatizado que los mecanismos de
reproduccién social y cultural nun-

1. Apple (1979): Ideology and Curriculum,
Routledge and Kegan Paul Ltd. Londres.
Apple (1985): Education and Power, Ark
Paperbacks, Boston, USA. Giroux: Theory
and Resistance in Education, Bergin and
Garvey Publishers, Boston. Keddie (1971),
“Classroom Knowledge”, en Knowledge
and Control,ed. M.F.. Young, Collier and
Macmillan, Londres. Willis (1977): “Lear-
ning to Labor”, Columbia University Press,
New York.

7
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ca tienen un éxito total debido a la
resistencia, tanto consciente como
inconsciente, por parte de maestros
y alumnos a la légica reproductora
de la escuela. Es decir, que el “capi-
tal cultural” proveniente de las ideo-
logias dominantes y representado
por el conocimiento, normas y con-
ductas trasmitidas por el sistema
educativo no es simplemente “depo-
sitado” en la conciencia de los
alumnos, sino que también es con-
frontado, rechazado o transfor-
mado tanto por maestros como
alumnos.

Por lo tanto, no se puede reducir
la funcion de la escuela a la de sim-
ple reproductora mecanica de las
diferencias “de clase” —a categorias
sociales— pues esto seria ignorar
otros factores que entran en juego
en la dindmica educativa y pedago-
gica, tales como las divisiones
sexuales y del trabajo, la heteroge-
neidad de las tradiciones culturales,
junto con la complejidad de la vida
humana en general, en especial en
su dimension psicologica o subjetiva.

Tal como lo plantea Giroux, tanto
los maestros como los alumnos,
“leen” e “interpretan” los significa-
dos y las practicas educativas por
medio de principios selectivos que
mediatizan y tienen la posibilidad
de derrotar el peso de situaciones e
ideologias preexistentes. Ellos gozan
de una relativa autonomia, articu-
lada a factores subjetivos —las
necesidades, deseos, principios e
ideales propios de la estructura de
la personalidad de cada individuo—
asi como a un conjunto de intereses
especificos: culturales, de clase,
género o raza, desarrollados en el
ambito extraescolar que le dan el
significado a la interaccién maestro-
alumno, y ala relacién de estos con-
sigo mismos, con el conocimiento y
con la practica social, y que a la vez,
se constituyen en eslabones crucia-
les entre los determinantes estruc-
turales y culturales de la educacion
y sus efectos vividos.

Esta resistencia de los alumnos
se concretiza en actitudes y com-
portamientos que tienden a ser
catalogados como “negativos” por
algunos maestros y psicélogos edu-
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cativos, tales como la apatia, la falta
de comunicacion, la hiperactividad,
la pasividad, la agresividad, asi
como en problemas de aprendizaje
y bajo rendimiento.

Todo esto nos conduce a enfatizar
que contrariamente a lo que propo-
nen algunas teorias mecanicistas de
la reproduccién, la escuela es un
lugar de contestacién, de conflicto,
de oposicién tanto consciente como
inconsciente. No es s6lo un espacio
de adaptacion sino lo es también de
produccién social y cultural; no es
solo espacio de represion de subje-
tividades sino que también juega un
rol activo en su produccién —en la
formacion de las necesidades de la
personalidad.

En los aspectos concretos del
aula y la escuela, el fenémeno de
reproduccion social y cultural ad-
quiere varias dimensiones, la huella
dela cultura “legitima y dominante”
estd presente en todo el conjunto de
précticas escolares: en el lenguaje
oficial, en las reglas, en las relacio-
nes sociales escolares, en la selec-
ci6bn y presentacion del conoci-
miento, en la exclusioén del capital
cultural especifico de los grupos
subordinados. Todos estos consti-
tuyen elementos de lo que se ha
denominado el “curriculo oculto”.

3. El curriculo oculto

Este concepto de curriculo oculto
se refiere a los principios, ideas y
categorias legitimados por la cul-
tura escolar; tanto por medio del
aprendizaje indirecto de valores?
y actitudes provenientes de los
métodos de motivacion, disciplina y
ensenanza utilizados por el maes-
tro; asi como por la naturaleza,
organizacion y presentacion de los
contenidos que se imparten.

Veamos tres aspectos concretos
de este fenémeno: los contenidos
curriculares —los textos y demds
materiales educativos—, las formas
de ensefianza y los aprendizajes
indirectos de valores, actitudes e
ideales.
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a) Los contenidos
yfundamentos del curriculo

Investigaciones sobre el curriculo
oculto de los contenidos escolares
dejan muy claro que estos no son
“neutrales”, que el conocimiento que
imparten proviene de una realidad
histdrica concreta, asi como de un
contexto econdémico, social y poli-
tico determinado. Representan una
“seleccion” del conocimiento social
disponible, seleccién que tiende a
legitimar el “statu quo” y la visién e
intereses de los grupos dominantes.
En esta medida —y esto es algo evi-
dente en los contenidos del cu-
rriculo oficial en el pais— tienden a
ignorar las historias, realidades y
visiones de grupos minoritarios y
subordinados (sectores populares,
minorias étnicas, la mujer). De otra
parte los programas educativos
tienden a presentar una vision de la
realidad como “acabada” y armoé-
nica, ignorando el papel del con-
flicto en los procesos sociales, asi
como su naturaleza dindmica de
cambio y transformacién constante.

b) Formas de enseiianza

Las formas de ensefianza juegan
un papel determinante en el fracaso
escolar y la formacién de la identi-
dad de los alumnos. En buen
namero de casos, los alumnos son
categorizados por medio de proce-
sos sutiles, y rotulados segin sus
antecedentes sociales, familiares y
psicolégicos, lo cual resulta en una
“pedagogia diferenciada”, que con-
tribuye indirectamente a que el
alumno desarrolle un auto-concepto
como “fracasado”, de “bajo rendi-
miento”, “bruto” de acuerdo con la
definicién del maestro.

2. Definimos “valor”, siguiendo a Rokeach
(1973) (en Salazar, J. M. 1975: “Psicologia
Social”, Trillos, México) como “una creen-
cia relativamente permanente de que un
modo de conducta particular o que un
estado de existencia es personal y social-
mente preferible a modos alternos de
conducta o estados de existencia”.
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Los alumnos de grupos sociales
poco privilegiados, asi como ciertos
alumnos criticos y auténomos, tras-
tornan las expectativas de ciertos
maestros y violan sus normas res-
pecto alaimagen del “alumno ideal”
ylas“conductas apropiadas” parael
alumno, en lo social, lo moral y lo
intelectual. Estos alumnos tienden
a ser rotulados como mas lentos,
desorganizados, impredecibles, al-
taneros, inquietos, etc., con el resul-
tado que las expectativas que estos
maestros desarrollan sobre su ren-
dimiento sean menores. Las expec-
tativas del maestro crean la situa-
cién que ha definido a priori: los
materiales se diluyen para estos
alumnos y los contenidos se hacen
maés concretos y utilitaristas,

Estos maestros tienen nociones
acerca de la organizacién del
tiempo y del material, asi como del
grado de preparacién que requieren
que depende de las caracteristicas
sociales, morales, psicolégicas e
intelectuales que le atribuyen al
alumno. Los alumnos que son per-
cibidos como mas capaces son los
de la clase media alta, ademas de
aquellos que por su personalidad
tienden a ser mas dependientes del
maestro y mas conformistas. Estos
dos grupos son quienes tienen un
mayor acceso o estdn mas dispues-
tos a apropiarse de las definiciones
del maestro y el marco conceptual
que éste construye.

Siun grupo de estudiantes es per-
cibido como futuros miembros de la
clase administrativa o profesional,
su curriculo y la escuela se organi-
zan en torno a la flexibilidad, la
escogencia, la bisqueda. Si por el
contrario se tiene la idea que van a
trabajar como obreros, la experien-
cia escolar tiende a enfatizar la pun-
tualidad, la presentacion personal y
la formacién de hibitos.

¢) Los aprendizages indirectos

Los aprendizajes indirectos son
ese conjunto de normas, valores y
actitudes subyacentes que son tras-
mitidos tacitamente por medio de
las relaciones establecidas en la
escuela, asi como a través de las
formas de comunicacién, motiva-
cidn, disciplina y ensefanza utiliza-
dos por el maestro.

Alos alumnos se les ensefia c6mo
manejar y relacionarse con la
estructura de autoridad de la colec-
tividad a la que pertenecen por los
patrones de interaccién a los que
son expuestos en la escuela. La cul-
tura escolar que enfatiza la confor-
midad a las reglas, la pasividad, la
obediencia, la dependencia hacia el
maestro, se constituye en una de las
principales fuerzas socializadoras
en la produccién de personalidades
dispuestas a aceptar relaciones
sociales poco democriticas, carac-
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teristicas de la organizacién de los
sitios de trabajo, y de unas estructu-
ras sociales autoritarias, jerarqui-
cas y poco participativas.

Es decir, no son solo los linea-
mientos curriculares los que enfati-
Zan una vision conservadora de
integracién y asimilacion pasiva a
una “sociedad arménica” y preesta-
blecida, sino que la “cultura escolar”
en su globalidad es el espacio donde
se concretizan las relaciones socia-
les y donde se imparten de forma
indirecta el respeto o la indiferencia
frente a valores tales como el dog-
matismo o la tolerancia, la depen-
dencia o la autonomia, la participa-
cién critica o la obediencia ciegayla
pasividad.

3. Formacion de valores:
Educacion civica
y desarrollo moral

Elclima de violencia generalizada
que se vive en el pais nos indica
hasta dénde pueden llegar el dog-
matismo y la intolerancia. No se
puede dejar la formacion de valores
morales a este “curriculo oculto”, ni
al “curriculo manifiesto” de los pro-
gramas oficiales; se hace indispen-
sable desarrollar metodologias edu-
cativas que promuevan el pensa-
miento critico y reflexivo, la tole-
rancia y el respeto a la diferencia.
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Paralograr esto, hay que discutir,
definir y aplicar los elementos fun-
damentales de una educacion para
la participacion, la democraciay los
derechos humanos, en torno a la
formacion de una conciencia ciu-
dadana de participacion y de una
personalidad democritica. No es
suficiente la educacioén civica, de
contenidos —el desarrollo de tex-
tos y programas alternativos— se
hace imperativo rescatar el papel
formador de la escuela en todas sus
dimensiones; lo que antes se lla-
maba “formacién del caricter”, es
decir la educacién moral®, pues
como bien lo dijo Marguerite Your-
cenar:

“..El problema social es mas
importante que el problema poli-
tico, y el problema moral es mas
importante que el problema social™.

Se trata de una empresa bien difi-
cil si tenemos en cuenta que en
nuestro pais ninguna ética laica
parece haber reemplazado el poder
moral que antes ejercia la Iglesia.
Seria ilusorio pensar que abordar
esta tarea dard resultados inmedia-
tos o a corto plazo, o que sera
asunto facil: no existen férmulas
eficaces nimodelos a seguir, pero no
por dificil debe rechazarse; promo-
ver los principios de la justicia y de
la democracia en nuestras escuelas
es de fundamental importancia.

Antes de esbozar lo que podria ser
esta tarea, es necesario aclarar de
qué tipo de formacién moral esta-
mos hablando. No se trata de la
indoctrinacion de la pedagogia cla-
sica, que implicitamente parte de
una vision del nifio como “salvaje”, e
“inmoral” y en que se le imponen los
valores considerados legitimos por
su familia y el grupo social o nacién
al que pertenece, asi como la adap-
tacion y el conformismo acritico a
estos valores preestablecidos. Lo
que proponemos no es la coaccién o
imposicion por parte de un maestro
autoritario para que el alumno
“obedezca” ciegamente sin entender
el porqué, comportiandose de acuer-
do con los deseos y a la forma de
pensar —muchas veces arbitraria—
del maestro:

“..la técnica de forzar al nifio a
aceptar que engafar es malo cuando
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él realmente no lo cree asi, puede
ser eficaz sélo para promover ten-
dencias morales inmaduras haciala
sumisién manifiesta al control ex-
terno... (lo que se debe buscar) es
llevar al nifio a examinar los pros y
contras de su conducta desde su
punto de vista personal. En otras
palabras, la meta de estimular al
nifio a aplicar su nivel mas alto de
juicio a su conducta es a menudo
muy diferente del propésito de
enseiiarle a hacer o decir lo que el
maestro piensa que es correcto”®.

No se trata pues de que el nifo
acepte como incuestionables los
valores morales de su familia o
grupo social, es decir, lo que podria
verse como “natural”; que el nifio se
“socialice” segiun las orientaciones
ideologicas de las liguras de autori-
dad en su vida —los padres, los
maestros, los medios de comunica-
cibn—, sino que los transcienda,
buscando una “verdad” reconocida
consciente, racional y afectivamente
como propia, pues tal como lo plan-
tea Carl Jung:

“El hombre necesita de una
comunidad mas amplia que Ia fami-
liar, en cuyo marco excesivamente
estrecho héallase condenado a vege-
tar moral y espiritualmente”,

Tampoco se trata del pensa-
miento educativo que parte del pos-
tulado que la naturaleza del nino es
innatamente moral e idealiza al
nino como fuente de toda bondad y
de los mas altos valores, en que toda
disciplina y ejercicio del poder por
parte del maestro es visto como
imposicion y autoritarismo. Modelo
aplicado por modernos seguidores
de Rousseau, como A. S. Neil, direc-
tor dela famosa escuela experimen-
tal de Summerhill, quien sostenia
que: “Todo nino nace bueno, la edu-
cacién, y sobre todo la educacién
moral, es lo que lo vuelve malo”.

En estos modelos se tiende a caer
en un relativismo moral absoluto,
en que cualquier planteamiento o
accion por parte del nifo tiene que
ser respetado y acogido como afir-
macién de su identidad cultural o
individual. Estos modelos al tratar
de crear una escuela libre de toda
autoridad y disciplina, sin ningin
tipo de restricciones para el alumno,
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crean un “paraiso artificial” que no
prepara el alumno para la vida real
que como todos sabemos estd cru-
zada por todo tipo de restriccionesy
obstaculos inherentes a la vida en
comunidad.

No estamos hablando pues de un
moralismo inquisidor que busque
dividir a nifios entre “buenos” y
“malos” de acuerdo con su docilidad,
“huenas maneras”y acatamiento de
cualquier figura de autoridad de la
pedagogia tradicional que asumia al
nifio como perverso, salvaje e inmo-
ral, como tampoco de una escuela
sin ningin tipo de autoridad, espe-
rando que el nifio despliegue su
supuesta naturaleza moral e inna-
tamente “buena”. Se trata mas bien,
de partir en cierta medida de la
concepeién del nifio como “amoral”,
de que no haynada en su naturaleza
que lo predetermine para ser ni
“malo” ni “bueno”, sino més bien que
éste no tiene ningiin conocimiento
del bien ni del mal, y que su natura-
leza abarca ambas posibilidades.

Mas que presuponer una natura-
leza moral “innata”, consideramos
que se debe partir de los postulados
tanto de Freud como de Kohlberg,
que plantean que el nino pasa por
una serie de etapas de maduracion,
yque la primera edad se caracteriza
por el “egocentrismo” o la blisqueda
del placer, en que el nino interpreta -
lo bueno y lo malo en funcién de las
consecuencias de la accion y del
poder fisico y psicoldgico de quienes
imponen las reglas.

Segin Kohlberg, de esta etapa de
“moral preconvencional”, el nifo
pasa a una etapa de razonamiento

3. Utilizamos el término “moral”, como aque-
llo que tiene que ver con la resolucién de
conflictos de interés en la sociedad (con
la justicia) y “moralidad” como la capaci-
dad del individuo para desdoblarse, es
decir, trascender sus impulsos e intereses
primarios para sensibilizarse y acogerse a
los intereses y necesidades del "otro”y de
la colectividad.

4. Grey-Draillard, Jean Pierre, Una.Jornada
en la Vida de Madame Yourcenar, en
Revista Camacol No. 34, Bogota, 1988.

5. Kohlberg y Turiel, en La Psicologia y la
Prdctica Educativa, Trillas, México, 1977.

6. Jung, Carl (1978): “Psicologia y Educa-
cién”, Editorial Paidos, Buenos Aires.
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moral convencional en que se iden-
tifica y desarrolla una lealtad hacia
el orden moral y las personas que lo
apoyan. Representa una etapa en
que el individuo se conforma a las
reglas de la familia, la comunidad y
la sociedad porque piensa que ésta
a su vez cumple con sus deberes
como parte del contrato: por lo
tanto se acata este “contrato social”.

Se trata mas bien de que, como lo
plantea Kohlberg, el maestro sea a
la vez un filésofo moral, consciente
de las implicaciones morales de sus
propias acciones y valores; y un psi-
¢6logo moral que busque entender
el pensamiento del nifio y la manera
como éste percibe el significado
moral delas acciones del maestro;y
que el maestro, anclado su saber pe-
dagﬁgico en una elevada préactica
moral y en una profunda reflexion
ética, cuestione los juicios morales
ingenuos del alumno, que le pre-
sente dilemas morales de la vida
cotidiana, y aleccione, cuestione y
discuta con el alumno, creandole

conflictos y dudas morales, para
que este avance hacia la etapa de
desarrollc moral que tanto Dewey
como Kohlberg definen como “auté-
noma’”, En esta etapa de “moralidad
auténoma” el pensamiento y la con-
ductason guiados por una reflexién
individual sobre el valor moral de
un propdsito determinado, la cual
no acepta la norma del grupo sin
antes cuestionarla y analizarla. Se
trata de un esfuerzo claro por defi-
nir valores morales y principios que
tengan validez y aplicacién univer-
sal, al margen de la autoridad de las
personas o grupos que mantienen
estos principios y la identificacion
del individuo con estos grupos.
Definimos pues, moralidad como
justicia: que el individuo trate a
todos los seres humanos con res-
peto y con ecuanimidad, que tenga
en cuenta los derechos y necesida-
des de todas las personas de manera
imparcial y equitativa: que el princi-
pio de moralidad o de justicia sea
visto como algo construido activa y
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conscientemente por el individuo en
la medida en que trata de darle sen-
tido a su experiencia social, y.no
como algo impuesto mecdnicamente
por la cultura, la estructura social,
la escuela o el maestro.

En estos planteamientos sobre la
educacion moral, se busca llegar a
una comunidad més amplia donde
priman los principios universales de
la justicia; se parte del postulado de
que las decisiones basadas en prin-
cipios universales de justicia son
decisiones sobre las cuales todos los
hombres morales pueden estar de
acuerdo. Mientras que en torno alas
decisiones basadas en reglas mora-
les convencionales, los hombres
entrardn ‘en conflicto, ya que en
estas decisiones se adhiere a siste-
mas y reglas que pueden ser con-
tradictorios, de acuerdo con la cul-
tura e ideologia de los diferentes
grupos.

Retornando a nuestras conside-
raciones iniciales sobre la impor-
tancia de una conceptualizacién de
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la naturaleza humana, y el modelo
de hombre a formar, es importante
subrayar que esta concepcion de la
educacion moral lleva implicitauna
idea y un ideal acerca del hombre.
En primera instancia, asume una
vision “no restringida” del individuo:
que el hombre estd en posibilidad de
escoger entre alternativas, inclu-
yendo la alternativa de aceptar o
rechazar algiin impulso o tenden-
cia, cuando ningin factor interno o
externo es suficiente para hacer
“necesaria” la accion; que el hombre
es capaz de sentir las necesidades
de otros como mas importantes que
las propias; es decir que las limita-
ciones morales del hombre en gene-
ral y su egocentrismo en particular
no son realidades inherentes e ina-
movibles. De otra parte asume como
meta la trascendencia de las limita-
ciones y condicionamientos tanto
intrapsiquicos como ambientales
que tienden a negarle la posibilidad
de empatia y tolerancia hacia los
demas, de conciencia de unos prin-
cipios universales de justicia y
reciprocidad.

Educar en la pluralidad
v la autonomia

Dentro de esta concepcién de la
educacion moral que proponemos,
el maestro debe ser un “modelo”, en
el sentido que debe inspirar al
alumno de tal forma que el autori-
tarismo y la imposiciéon se hagan
innecesarios, pues en la medida en
que el nifio admire y respete al
maestro (en el sentido profundo de
respetar, eso es por sus valores, por
su conocimiento, y no por miedo ala
figura autoritaria), se identifica
afectivamente con él e interioriza
sus valores y actitudes.

Alentar un pensamiento y un
comportarhiento en los méas altos
principios de la justicia, como ya lo
anotdbamos no es tarea facil,
maxime cuando no hay unanimi-
dad en el significado de estos prin-
cipios. Para algunos es el respeto a
las leyes y normas legitimadas juri-
dicamente por una sociedad, para
otros estas instancias “oficiales” son
relativas y limitadas al ser genera-
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das por contextos culturales, socia-
les y politicos, especificos, y plan-
tean maés bien principios universales
de justicia que pueden contradecir
y estar en oposicién con la justicia
institucional. Se trata, por lo tanto,
de un campo abierto a la duda, al
debate y la controversia, y en ulti-
mas al criterio y la conciencia
individual.

Ademads de los ya presentados,
éstos podrian ser algunos elemen-
tos de una educacién para la parti-
cipacién: la democracia y los dere-
chos humanos, que articule la
esfera de lo politico y lo moral:

— promover un clima de “con-
fianza”y toleranciaenelaulayenla
escuela, en que el alumno no tenga
temor de plantear sus valores y jui-
cios morales. Ante todo deben res-
petarse sus concepciones, para que
pueda clarificarlas y hacerlas ple-
namente conscientes. No se trata
pues de “juzgar” ni calificar los plan-
teamientos morales del nifio, ni de
crearle sentimientos de culpabi-
lidad;

— crear una nueva cultura esco-
lar, en que los aprendizajes indirec-
tos de valores y actitudes, se hagan
conscientesy que las practicas esco-
lares promuevan activamente los
valores de la justicia, la democracia,
el pluralismo, el respeto a la dife-
rencia. En esto es importante no
s6lo repensar el papel del maestro,
sino de la escuela como institucion
de organizacién social;

— que el maestro desarrolle una
actitud reflexiva acerca de su pric-

No se puede dejar la
formacion de valores morales
a este “curriculo oculto”, ni al

“curriculo manifiesto” de los
programas oficiales; se hace
indispensable desarrollar
metodologias educativas que
promuevan el pensamiento
critico y reflexivo, la
tolerancia y el respeto a la
diferencia.
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tica pedagégica y su identidad

social, cultural y psicolégica. Que
aprenda a situar su marco de refe-
rencia —sus propias creencias,
valores, actitudes—, y analice c6mo
éste se constituye en un mapa para
organizar el mundo, asi como su
impacto en la dindmica educativa,
promoviendo en los alumnos un
proceso similar;

— que el maestro reflexione cri-
ticamente en torno alas tensionesy
contradicciones que existen dentro
de las escuelas y en el orden social
maés amplio;

— desarrollar una pedagogia cri-
tica y analitica, que por medio de
materiales educativos y formas de
ensenanza alternativas, problema-
tice la vision de la sociedad, los pro-
cesos sociales y la construccién del
conocimiento presentada en los
programas oficiales;

— promover en las practicas
escolares valores de autonomia, cri-
tica y participacion por parte de los
alumnos. Que estos puedan desa-
fiar, abordar y cuestionar la forma
y la sustancia del proceso de
ensenanza;

— crear situaciones en que los
alumnos tengan experiencia directa
con distintas formas de organiza-
cion y de gobierno. Impulsar expe-
riencias de gobierno estudiantil,
organizar sociodramas que ejempli-
fiquen distintas formas de organi-
zacion social;

— fomentar discusiones y deba-
tes en que los alumnos comprendan
la pluralidad de puntos de vista
sobre diferentes temas, y desarro-
llen la sensibilidad y la tolerancia
hacia distintos puntos de pista y los
problemas y deficiencias de las
“verdades absolutas”.

Como ocurre en cualquier otra
actividad préctica aqui tampoco
basta el intelecto, no es un problema
solamente cognoscitivo, son nece-
sarios los sentimientos, las pasio-
nes, pues estid claro que el juicio
moral no es suficiente para la
accion moral: se puede razonar
segiin principios morales pero no
vivir segiin ellos. Hace falta la volun-
tad, el deseo, el valor @
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1. La Cultura de la Paz
vy la Democracia:
el nuevo reto educativo

El educador es un trabajador de
la Cultura porque es un creador de
sentido: cada dia frente a sus alum-
nos, por la misma naturaleza de su
trabajo pedagégico, genera o modi-
fica comprensiones e interpreta-
ciones sobre las cosas y los hechos;
emite juicio y afirmaciones que los
ninos y los jovenes asimilan de for-
mas especificas. Y en ese trabajo
cotidiano, estimulado por el ansia
de explicaciones que tienen sus
educandos, propone finalidades y
razén de ser a muchas preguntas.
Es inevitable, el educador siempre
serda un creador de sentido, por eso
la sociedad espera tanto de él y lo
juzga con severidad.

En el informe presentado al Mi-
nisterio de Gobierno por la Comi-
siéon de Estudios sobre la violencia
se afirmal:

“El reto con vista al futuro, es
buscar mecanismos para sustituir
la cultura de la violencia por una
cultura de la paz y la democracia”,

(pég. 22).

Y en su introduccién dice, dicho
estudio, que todas las formas de
violencia
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El educador y la creacion
de una Cultura para la Paz
v la Democracia

La necesidad de una generacion educada
en los derechos humanos

José Bernardo Toro A.*

“(...) se ven reforzadas por una
cultura de la violencia que se repro-
duce a través de la familia, la
escuela y los medios de comunica-
cion, como agentes centrales de los
procesos de socializacion’', (pag.
11).

Como creador y trabajador de
la cultura, el educador no puede ser
indiferente al reto de trabajar por
construir una cultura de lapazyla
democracia, como una forma eficaz
de atacar la cultura de la violencia.
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Seria ingenuo pensar que la edu-
cacién por si misma puede cons-
truir la paz y la democracia, pero
también seria ingenuo desconocer
el importante papel que juega la
educaciéon en cualquier proposito
social de largo alcance. Unavez més
conviene recordar un trajinado
principio: “La Educacién por si
misma no puede generar un cambio
social, pero ningin cambio social se
puede generar sin Educacién”. Esa
es la debilidad y la fortaleza del
hecho educativo.

+Como pueden el docente y la
escuela trabajar en la construccion
de una cultura de la paz y la demo-
cracia? ;Qué acciones estin a su
alcance?

Ofrecer un criterio de trabajo
pararesponder de una forma praic-
tica a estas dos preguntas es el pro-
posito de este articulo.

El gran criterio de trabajo que
aqui se propone es el conocimiento,
difusion y prdctica de los Derechos
Humanos, a nivel del aula, la
escuela y la Comunidad inmediata.

Aunque parezca extraio, el conoci-
miento y difusién de los Derechos

Humanos es mas escaso de loque a
primera vista puede parecer. Es
necesario hacer un trabajo masivo
tanto a nivel educativo (desde el
pre-escolar y la primaria) como a
nivel de opinién publica, con el fin
de lograr que su conocimiento e
interiorizacion formen parte natu-
ral de nuestro modo de ser, de pen-
sar y de actuar diarios. Es decir,
para que se constituyan en cultura.

A pesar de los muchos afios que
tiene la civilizacion, La Declaracion
Universal de los Derechos Huma-
nos es reciente: 10 de diciembre de
1948.

No es arriesgado decir que el re-
conocimiento expreso e interna-
cional de los Derechos Humanos es
un logro de este siglo. Por esta ra-
z6n, por su novedad, los educadores
debemos trabajar para que formen
parte de nuestra cultura.

2. Elementos para trabajar
una cultura de los derechos
humanos

Trabajar para crear una cultura
de los Derechos Humanos requiere,
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por parte del educador, un con-
junto de comprensiones bdsicas.

a) Entender que el gran funda-
mento de los Derechos Humanos es
el amor a la vida: es trabajar por
todo lo que favorece lavidayluchar
contratodo lo que niegalavida. Una
educacion que se orienta toda a
formar alumnos y a crear condicio-
nes que fomenten la vida en todas
sus dimensiones (corporal, espiri-
tual, intelectual, afectiva, ecologica,
ete.), tiene bases para educar en los
Derechos Humanos,enlapazyenla
Democracia.

b) Entender que la Declaracion
de los Derechos Humanos es Uni-
versal, es decir, todas sus cldusulas
son obligaciones y derechos para
todo ser humano, nacion y pueblo.

Es muy facil caer en dos tipos de
errores, cuando se esta trabajando
sobre los derechos humanos:

Defenderlos en favor de un grupo
o personas negiandoselos a otros, o
decir que son propios de un movi-
miento o partido politico.

Los Derechos Humanos no son de
derecha, ni de izquierda, no son



catdlicos, ni protestantes, ni ateos;
son los Derechos del Ser Humano,
que como persona estd antes que
toda clasificacién social, religiosa o
politica.

c¢) Entender que los Derechos
Humanos no tienen excepciones,
todos deben ser respetados, prote-
gidos y promovidos a nivel personal,
social, econémico, politico y cultu-
ral, incluidos los derechos de las
naciones y de los pueblos.

Hay que prevenir el peligro de
enfatizar los derechos personales
con perjuicio de los derechos que
miran a la comunidad? Es el espi-
ritu del articulo 30 de la Declara-
cién Universal de los Derechos
Humanos de las Naciones Unidas:

“Nada en esta Declaracion podrd
interpretarse en el sentido de que
confiere derecho alguno al Estado,
a4 UT grupo 0 a UNna pPersona, para
emprender y desarrollar activida-
des o realizar actos tendientes a la
supresion de cualquiera de los
derechos y libertades proclamados
en esta Declaracion”,

Crear hechos culturales significa
introducir nuevos sentidos en nues-
travisién diaria del mundo. La fami-
lia y la escuela son las primeras
fuentes de sentido: alli los signos, los
comportamientos, los simbolos, las
celebraciones ylas interpretaciones
que diariamente reciben los hijos y
los alumnos van generando y afian-
zando una escala de valores. El
hecho de que la escuela y la familia
no hayan definido qué valoresy sen-
tidos quieren transmitir no significa
que no lo estén haciendo. Los nifios
vlos jovenes captaran el sentidoyel
valor que les dé su entorno, sea este
intencionado o no.

Esta observacion, quizds obvia
para los educadores, nos permite
hacer una serie de sugerencias que
ayudan a crear un ambiente Cultu-
ral para los Derechos Humanos:

a) La Declaracién Universal de
los Derechos Humanos debe formar
parte de los simbolos bésicos de la
Escuela.

El nifio va construyendo su crite-
rio moral de una forma activa, cen-
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trado sobre el sentido de justicia
que se va formando segin las
actuaciones y signos que les ve a los
adultos. Como dice Piaget, el nifio y
el preadolescente son filosofos que
estan construyendo sentido, ellos
organizan y dan sentido a las rela-
ciones con los demdas de acuerdo
con la dindmica de lo que ocurre en
su entorno®. (El ejemplo, decian
nuestros padres).

La ubicacién, atencion, cuidados
v uso de los simbolos en la escuela,
esun lenguaje activo que el nifiove y
oye plenamente. Esa es la impor-
tancia de la presencia y ubicacién
de simbolos como la Bandera, el
Escudo, el Himno Nacional, la ubi-
cacion y prestancia de la Rectoria,
latarimay el escritorio del Profesor.

Dentro de todo este Universo
simbélico, la Declaracion de los

educacion y derechos humanos

23

Derechos Humanos debe formar
parte integral y principal, con deci-
siones tan sencillas como:

— Tener en la Rectoria y en las
aulas debidamente enmarcada y
ubicada la Declaracién de los Dere-
chos Humanos.

— Relacionar continuamente, las -
actuaciones diarias tanto persona-
les como colectivas, con los dere-
chos humanos.

— Hacer conocer las acciones y
vidas de aquellos que guiados por el
amor a la paz y a la democracia
lucharon por los derechos huma-
nos: Gandhi; Martin Luther King,
Monsefior Romero, Jesiis de Naza-
ret, ete.

— Mostrar como en su trabajo
diario muchas personas hacen lo
mismo: periodistas, policias, politi-
cos, abogados, sacerdotes, la accién
diaria de los maestros y los padres
de familia, etc,

Todo esto puede parecer eviden-
te y un lugar comin (Sermén de se-
mana Santa dird alguno), pero no
se estd haciendo de una forma
masiva, consciente y continua. Si los
136.000 docentes de primaria se
impusieran esta tarea, pronto se
verian los resultados: una nueva
generacion que estaria mas cerca de
aceptar los Derechos Humanos
como algo inherente alasociedad. A
veces hacer lo evidente requiere un
esfuerzo especial.

b) La Educacién Institucional
como medio para una cultura de la
Paz y la Democracia. Un énfasis
sobre el Personero como defensor
de los Derechos Ciudadanos.

2. Jiménez, Gustavo S. J., La Iglesia y los

Derechos Humanos, Material para un
Foro de la Semana por la Paz. Conferencia
Universidad Javeriana, Bogota, abril 26 de
1988 (mimeo), pag. 15.

3. Sobre la forma como los ninos y los pre-
adolescentes construyen activamente su
esquema ético y moral ver:

— Revista Educacion Hoy, El Sentido de
lo Humamno, Afio XIII, mayo-diciembre
1983 (Numero monogrifico sobre la
conformacion de los valores).

— Hersh, Richard; Paolitto, Diana; Rei-
mer, Joseph. El crecimiento Moral, De
Piaget a Kohlberg, Madrid, Narcea,
1984,
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Segiin el Decreto del Coédigo de
Régimen Municipal, estd sefialado el
Personero Municipal como el agen-
te del Ministerio Piublico, es decir,
como un funcionario con investi-
dura para defender los derechos
ciudadanos. Es necesario entender
como educadores que muchas veces
la violencia se genera porque las
personas no saben exigir sus dere-
chos oportunamente. Si todos los
ciudadanos supiéramos demandar
con firmeza y respeto los servicios
de los funcionarios publicos, logra-
riamos una mejor administracion
publica y unas mejores relaciones
entre el Estado y la ciudadania. La
cultura de “pasar dinero” para
obtener el servicio que se nos debe
como ciudadanos es un foco de vio-
lencia, porque frustra la expecta-
tiva del que quiere actuar legal-
mente o resiente al que no posee el
dinero para pagar el servicio (que
siempre es el pobre).

Los docentes tenemos que ser
claros en un analisis: los nifos de-
ben entender la naturaleza y el pro-
posito de las instituciones publi-
cas, como y por qué se debe recurrir
a ellas. Si el nino entiende hoy que el
origen y razon de ser de toda insti-
tucién piblica es el Bien Comiin, el
beneficio de todos, sabrd manana
como exigir, como administrarlas o

cémo cambiarlas. Desacreditar las
instituciones piublicas es fortalecer
la 16gica de la ley privada, de la ley
individual, de la ley del mas fuerte,
es apoyar la violencia.

A nivel municipal los nifios pue-
den ser educados para percibir con
claridad qué derechos y deberes
tienen para con las instituciones. Y
que asi como las instituciones tie-
nen la posibilidad de castigarlo
cuando el ciudadano no cumple la
ley, él tiene la posibilidad de exigir y
demandar el servicio y la protecciéon
que se le debe, a través del Perso-
nero o através de otros actos legales.

Esta es una forma de preparar al
nifio para la participacién politica y
ciundadana. Las instituciones se
corrompen, los politicos pierden sus
propésitos sociales y las institucio-
nes pueden aveces ser manipuladas
para beneficios privados, porque la
ciudadania desconoce la naturaleza
y fin de ellas.

La Educacioén Institucional (que
es mucho maés que la civica) es un
poderoso instrumento para generar
una cultura de la paz. Debemos
educar en su més puro significado
sobre el Concejo Municipal, el Per-
sonero, el Alcalde, la naturaleza
Civil de la Policia, el Juez, el Militar,
el templo, etc. La educacién institu-
cional tiene el mérito de producir,
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maés tarde, ciudadanos activos en
politica, y el ciudadano activo en
politica es factor de creaciéon de paz
y democracia.

En la Grecia antigua el Pedagogo
era una persona distinta del Profe-
sor. Este se encargaba de ensefar
las materias (gramatica, matemaéti-
cas, etc.), pero el Pedagogo era
quien debia educar al nifio en el sen-
tido: ensenarle el significado de los
Templos y los Dioses, el significado
de la Ciudad, sus simbolos, monu-
mentos y arcos del triunfo, prote-
gerlo del peligro y ensefiarle a ser
ciudadano®.

Quizds hoy debemos hacer un
mayor énfasis en el acto pedagogico
del sentido, como lo hacian los anti-
guos pedagogos griegos, pero sin
dejar de lado la ensefianza rigurosa
de la ciencia.

Hay oscuridad y confusién en la
conciencia del pais; por eso, la edu-
cacién sobre el respeto a los Dere-
chos Humanos, sobre el valor de las
instituciones piblicas en su sentido
original, orientado todo a una par-
ticipacién activa de la sociedad,
puede ser una luz que acelere la
madrugada @

4. Marrou, H. I. A History of Education in

Antiquity, Sheed and War, Londres, 1956,
pp. 143, 147, 221.
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En este trabajo se analiza lo que
es la educacion para los Derechos
Humanos en la educacién formal,
sefialando que la escuela niega u
ocultala existencia de una ambiva-
lencia o plurivalencia radical en los
procesos educativos escolares, de
tal modo que la realidad interna y
externa aparece sin conflictos ni
contradicciones.

Dado este hecho, la educacién no
debe ser para, sino en los derechos
humanos, lo que es dificil dado que
el espacio y tiempo escolar sitian
toda la realidad como contenidos
programaticos que son ensefiados
por el profesor y aprendidos por los
alumnos, incluso los valores que
dejan de valer para ser,

Al negarse su condicién axiolé-
gica y resaltar el aspecto gnoseol6-
gico, se cree que el enfoque interdis-
ciplinario es el mas conveniente en
la ensefianza de los valores, cuando
la realidad es que los valores son
transdisciplinarios, por lo que
atraviesan todo, de tal modo que
facilitan el encuentro intersubjetivo
histérico, gracias a la intermedia-
cién del sentido comiin que ayuda a
construir el acervo compartido que
identifica a las personas.

Finalmente, se sefiala que las his-
torias personales no siempre estin
sincronizadas por lo que las ambiva-
lencias son infinitas, las que segui-
ran siéndolo mientras se continie
con las coordenadas cartesianas del
tiempo y espacio escolares, que
entraban el encuentro y con ello el
comproImiso.

educacioén y derechos humanos

Las burbujas académicas

La educacion para los derechos
humanos en la educacién formal se
puede analizar desde diferentes
prspectivas y valoraciones. He opta-
do por un enfoque intra-escolar que
resalte las relaciones entre profeso-
res y alumnos a lo largo del contra-
dictorio e incierto proceso educa-
tivo escolar, pues creo que nos
ayudard a comprender qué es lo que
sucede en y entre los actores de este
proceso, por una parte, y los tipos
de relaciones que mantienen con la
sociedad global, por otra.

Conscientemente he dejado de
lado un analisis macrosocial que
vincule estructuralmente la escuela,
es decir, la educacion formal, con la
sociedad chilenal, de la cual no es
mis que una creacién contradicto-
ria, principalmente porque el que-
hacer humano es contradictorio.

He optado por este enfoque intra-
escolar debido a que es alli donde
germinan las diferentes realidades

Tomado de la Revista Tarea de Lima
(Perii). Este texto fue presentado el afio
pasado, en Chile, al III Encuentro Nacional
de Educacién para la Paz y los Derechos
Humanos, organizado por el centro El Canelo
de Nos y CEAAL en Chile.

1. La literatura en esto es extensa, aunque
insuficientemente difundida. Puede con-
sultarse a Navarro y Schiefelbein (1981),
Nifez (1984), PIIE (1984), Cox (1985),
Peralta (1986).
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educativas que han sido fecunda-
das tanto dentro dela escuela como
fuera de ella. Es al interior de ella
donde los actores del proceso edu-
cativo escolar son lo que son,
incluso con frecuencia no les queda
otra posibilidad alternativa para
ser de manera diferente? La norma-
tividad queda establecida por los
planes y programas elaborados por
el Ministerio de Educacion y validos,
segln el caso, desde e] jardin infan-
til hasta el término de la ensefianza
media. Si bien éstos dejan autono-
mia al profesor, éste poco puede
usarla y prefiere —tal vez no
alcanza siquiera o optar— seguir las
sugerencias ofrecidas, perdiendo
creatividad y originalidad. Es pro-
bable que esto sea consecuencia
—entre tantas otras— del excesivo
énfasis en la pedagogizacioén y esco-
larizacién del proceso mas que en
las personas; situacién que ahonda
la ambivalencia del rol del profesor.

... ambivalencia del entorno que
le declara que busca en él un edu-
cador e integrador de la personali-
dad del alumno, pero que en el
hecho le exige una funcion de trans-
Jferencia de conocimientos con fines
proximos 1y especificos... (Celis
1981: 129).

Si bien esta afirmacion se refiere
al profesor de ensefianza media, no
creo exagerar al afirmar que soélo
hay diferencia de grado con el rol
del profesor basico®.
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Ademas, dado que el profesor no
realiza su labor en el vacio social,
esta sujeto a prejuicios y estereoti-
pos. Filp et Al (1984: 55) plantean
como hipétesis sobre la labor reali-
zada por los docentes que ensenan a
ninos de bajo nivel socio-econémico:

... la actuacion del profesor estd
relacionada con determinados pre-
Juicios sociales prevalentes que tie-
nen que ver con que, en general,
“pobreza’ se asocia con ‘ignoran-
cia’” e “incapacidad .

Asi el prejuicio influye en las
expectativas que el maestro tendrd
frente a las posibilidades de éxito
de sus alumnos.

Entre todas las consecuencias
posibles se encuentra el desarrollo
de una pobre autoimagen por parte
del alumno de estrato social bajo, lo
que condiciona su desempeno esco-
lar que tiende a quedarse en los
estrechos limites del aprendizaje
repetitivo?, asi como el profesor
puede quedarse en el limitado
mundo de la ensefanza repetitiva
(Calvo 1985h).

La escuela chilena no ha logrado
superar su enclaustramiento aca-
démico pseudo autosuficiente. La
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formacién de profesores es inade-
cuada, asi como el perfecciona-
miento tradicional mediante cursos

2. Con el proceso de municipalizacién y pri-

vatizacion de la ensenanza se ha materia-
lizado la “alcaldizacién” de ésta, junto a
la excesiva dependencia de los profesores
a las apreciaciones que el alcalde, o
miembros de su equipo, puedan hacer su
labor. Para muchos profesores esto es
una forma de control extrapedagogico
(Cfr. Taller Nueva Educacion 1986,
Gauthier 1985).

3. El caso del jardin infantil es diferente
aun cuando se halla amenazado por la
escolarizacion. Cfr. Calvo (1986), Peralta
(1986), Siegel (1985).

4. Schiefelbein y Grossi (1981: 21-22) en un
estudio sobre la eficiencia de la educa-
cion media en Chile, sefialan que:

— practicamente el 100% de los estu-
diantes que son hijos de padres que
tienen educacién universitaria ter-
minan su educacion media.

— El 72% de los hijos de padres con
educacién secundaria logra terminar
la educacion basica, pero después tie-
nen dificultades para terminar su ni-
vel medio, cosa que sélo un 32% lo
logra.

— Los hijos de padres que tienen educa-
cion primaria desertan a un ritmo
constante durante los doce afos de es-
tudio. 43 de cada 100 terminan educa-
cién basica y 12 la educacion media.

— Practicamente ninglin estudiante (s6-
lo el 3%) hijo de padres analfabetos
termina sus estudios medio y no més
del 10% alcanza el octavo bésico,



(Cox 1985: 257 ss),los que no hacen
mds que aplicar lo que los mismos
profesores realizan dia tras diaen la
sala de clase. Es sumamente intere-
sante saber cémo los profesores
olvidan u ocultan su propia historia
como alumnos.

Esto es muy relevante porque
muestra, descarnadamente, la ahis-
toricidad del proceso educativo
escolar en la educacion formal chi-
lena ylade la mayoria de los actores
que participan en él. Tanto los roles
establecidos, como el desempeiio de
ellos, se realizan como si el individuo
viviera aislado. En alguna medida
esto es asi. Las categorias espacio-
temporales que “ubican” el queha-
cer docente y estudiantil en un aqui
y ahora no tienen la flexibilidad
suficiente para favorecer otros
enfoques y usos del espacio y tiempo
escolar®, De esta manera, profesores
y alumnos viven encerrados en bur-
bujas académicas minimamente co-
nectadas entre si. El profesor
ensefia desde su d4mbito; el alumno
aprende desde el suyo. Parece sim-
ple y funcional, pero no lo es.

Las categorias de espacio y
tiempo escolar favorecen la rutina
deltrabajo y ésta la repeticién y ena-
jenacion. El profesor “pasa” conte-
nidos programiticos; el alumno los
aprende reuniéndolos como un
rompecabezas. El espacio es dado a
priori. No hay espacio ganado ni
construido. El espacio dela clase de
filosofia —deberia ser el espacio del
filosofar— es el mismo del de la
clase de historia —no el del queha-
cer histérico—. A veces cambia ex-
ternamente como cuando hay labo-
ratorio, educacioén fisica o salida a
terreno. Sin embargo, por lo comtin
hay permanencia entre las mismas
cuatro paredes del aula. No hay
integracién como al filosofar la
ciencia, ni al hacer la historia de la
ciencia, sino sélo disciplinas aisla-
das, conocimientos privados, ajenos
entre si. Si alguno las une, extraor-
dinario, si no lo hace, no es pro-
blema porque no se espera que lo
haga. En resumen, es un espacio
escolar, no educativo. Es la cultura
del rectdangulo de piedra, como nos
dice Siegel (1981: 154).
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..la estructura fisica del Liceo es
Juncional en el sentido de albergar
yfacilitar el movimiento y recreo de
una gran masa de personas. Sin
embargo, no se advierte que salas,
patio y edificio faciliten el apren-
dizaje; que gjerzan una influencia
educativa de encuentro con el
mundoy las personas: es la cultura
del rectdngulo de piedra, madera,
asfalto, muro o reja.

El tiempo también es dado a
priori en horas pedagégicas, que se
organizan con base en la disponibili-
dad horaria de los profesores. Con-
formando, de esta manera, horarios
escolares que no siempre respetan
las exigencias educativas minimas
nide profesores ni de alumnos, pero
si de la organizacién escolar.

El horario escolar es desmem-
brado: hay “ventanas’ horarias en
la labor del profesor; una hora ais-
lada de 45 minutos en una asigna-
tura es, desde luego, una hora per-
dida, y esto es frecuente, porque el
horario obedece a la necesidad de
acomodar a los profesores “taxis’
antes que a los de tiempo completo.
Ademds, el horario es muchas veces
a-funcional por el mismo motivo:
asignaturas abstractas deben ocu-
par una porcion de tiempo en que
todos estdn cansados o con el esto-
mago lleno. Agréguese a esto la pre-
sion de la doble o triple ocupancia
de un local escolar, que obliga a
comprimir el horario, y desde
luego, los recreos (Siegel: 154).

Estas categorias espacio-tempo-
rales facilitan la rutina que nace de
la clase hecha una o decenas de
veces, aprendida ya de memoria,
que no acepta cambios ni innova-
ciones. Rutina que desconoce las
personas que son los alumnos, por
destacar apellidos que no nombran
y nimeros de lista que tinicamente
llevan notas. Esla rutina que ensefia
a “saber decir™, no a “saber ser”
(Calvo 1984). se aprende a “decir”
fechas histéricas, no a comprender-
las ni a integrarlas al devenir hist6-
rico personal y colectivo; se aprende
a “hablar” de la importancia y valor
del compromiso con los otros, sin
poder compartir los conocimientos
en una prueba para evitar ser acu-
sado de soplar; es larutina que con-
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sidera unilateralmente a la copia
como engano y no como una alter-
nativa de lucha por el poder autori-
tario del profesor o de la ensefianza
dogmadtica. Es la rutina que separa
la realidad en buenos y malos que
ensefian la moral en clases de
moral, porque la vivencia de los
valores no es suficiente o porque
éstas son contradictorias, por lo que
no es tan simple trazar la linea divi-
soria entre lo justo e injusto. Es la
rutina del profesor que copia
cuando es evaluado en un curso de
perfeccionamiento yeslarutinadel
alumno que castiga asu compariiero
por molestar cuando el profesor le
encarga reemplazarlo. Es la rutina
que crea cultura. Es la rutina de la
falsa conciencia.

En suma, es la cultura escolar de
la ambivalencia negada.

Educarse en el valor

De esto resulta que en el terreno
de los valores —no en el de los
contenidos—, profesores y alumnos
viven en situacién incierta, porque
se niegan u ocultan los conflictos
afirmando la unidad, se disfraza la
ignorancia con el oropel docente, se
da la espalda a la relacién afectiva
por la disciplina, se valora negati-
vamente la indisciplina sin conside-
rarla como bisqueda o llamado. No
hay grandes posibilidades de en-
cuentre, y mucho menos para res-
petarse. De la ambivalencia cada

5. En mi trabajo sobre el parvule chileno
sefialo que “el espacio escolar parece ser
un espacio que recorremos, y el tiempo un
tiempo que transcurre. En el primero,
S0ImMos sujetos activos; en el segundo, ob-
jetos pasivos”. (1986: 6-T).

6. El Instituto Peruano de Educacién en
Derechos Humanos y la Paz y la Comi-
sion Andina de Juristas, afirma al res-
pecto que “el camino del ‘saber’ sobre
Derechos Humanos es necesario, pero no
suficiente”. (s/f: 6). Algo semejante afirma
la Oficina Internacional de la Ensefianza
Catélica (OIEC) cuando se refiere a la
ensenanza de los derechos humanos inte-
grado a los programas escolares, cuyos
“valores deben pasar sobre todo por la
educacion a través de lo vivido en los
establecimientos” (Centro Catélico In-
ternacional para la UNESCOQ, 1985).
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cual se inclina por los extremos,
negando el continuum que va de
uno al otro. Facilmente se asume
que un alumno es capaz o flojo, que
un profesor es barrero o compe-
tente, etc. No hay lugar ni tiempo
para la incertidumbre, para la
duda; por ello mismo, tampoco
tiene lugar y tiempo el asombro y la
admiracién, pues todo tiene una
ubicacién precisa. Para esto sirven
muy bien las coordenadas cartesia-
nas del espacio y tiempo, pues
sitiian cualquier acontecimiento en
un aquiy ahora inequivoco, a veces
sin referencia alguna al proceso que
lo ha generado y que lo continuara.
No hay que confundirse con el ver-
balismo que parece contextualizar,
pues no siempre profesores y alum-
nos se sumergen en su significado y
valoracién. Por esto es a-histérico,
no anti-histérico.

No hay “espacio” ni “tiempo” para
el encuentro intersubjetivo, donde
los valores valgan y no sélo sean
objeto de estudio, es decir, donde la
belleza se goce ¥ no solo se estudie,
donde los derechos tengan valor y
no sélo sean contenidos programa-
ticos. En sintesis, donde los valores
dejen de ser para valer.

Junto al espacio y tiempo escolar
coexisten otros espacios y tiempos
educativos, no escolares, que im-
pregnan y modifican la organiza-
cion técnica de la educacion formal,
convirtiéndola en una organizacion
viva, fértil, capaz de fecundar;
donde profesores y alumnos pue-
dan encontrarse en la confluencia
heterogénea de sus diversas exis-
tencias que tienen la posibilidad de
personalizarse en el proceso educa-
tivo histérico, ya no escolar ahis-

_térico. Se trata de la educacién in-
formal, del curriculum oculto, dis-
tintos, aunque no necesariamente
opuestos a la educacion formal y al
curriculum oficial, explicito (Calvo
1985 a). Se trata, en este caso,de un
lenguaje altamente contextualiza-
do, poco mediatizado por la especia-
lidad disciplinaria de las asignatu-
ras escolares. Es muy significativo y
ficilmente comprensible por todos,
posibilitando la relacién educativa
inter e intrageneracional. En este
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caso, los valores son poco verbaliza-
dos y, cuando lo son, quedan relati-
vizados —aunque jamés anulados—
por la significacion semantica de la
comunicacién noverbal, ambas ma-
neras de comunicarse se encuen-
tran méas cercanas, casi integradas,
como lejanas y separadas se hallan
en la escuela.

Esto nos permite comprender por
qué los valores se viven mas plena-
mente alli donde es posible apre-
ciarlos en las contradicciones y con-
flictos del devenir diario de todos;
alli donde el profesor no sélo puede
ser educador y responsable de la
adecuada transferencia de conoci-
mientos, sino ademds amigo, ene-
migo’ o, simplemente, indiferente al
mundo de sus alumnos; allidonde la
ambivalencia no es negada por
principio, sino superada por la dia-
léctica del diario vivir. Es la ambiva-
lencia originada por la diversidad
mas que por la unidad?®.

En la escuela es posible disfrazar
el desconocimiento de los otros bajo
la proteccién aséptica de la vida
académica; fuera de ella es dificil
lograrlo y cada persona encuentra
sus limitaciones. En la escuela es el
profesor docto que dice, que verba-
liza; afuera es el que duday describe
la inefabilidad de la experiencia
ajenay las barreras de la intimidad,

——e
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centrifugas o centripetas segin las
personas y circunstancias. Si desde
la escuela no podia teorizar por
estar aprisionado por las trampas
del lenguaje formal, afuera necesita
la teoria, tanto como e] aire que res-
pira. No obstante, lo anterior, la dife-
rencia entre dentro y fuera de la es-
cuela no puede ser entendida en re-
lacién con el espacio y tiempo esco-
lar fisico, sino en referencia al espa-
cio y tiempo educativo, por lo que no
solo es posible sino real, que dentro
de la escuela misma, profesores y
alumnos procedan a su conquista,
para lo cual precisan del reconoci-
miento vivencial y axiolégico de la
ambigiiedad e incertidumbre. Nada
les es dado. Deben crearlo todo. El
continuum que va entre estos dos
extremos constituye la realidad
educacional. Cada grupo y cada in-
dividuo transitarin por ellos, yendo,
viniendo y volviendo a partir.

Bajo estas consideraciones ad-
quiere una nueva dimension la edu-
cacion para los derechos humanos
en la educaciéon formal, porque se
trata antes que nada de educar(se)
en los derechos humanos; es decir,
educarse en el valor en tanto valor,
no en cuanto lo que sean o se diga
que ellos sean. De esta manera, no
hay que esperar la oportunidad de
algin curso —lo que no hay que
rechazar por nada— sobre los dere-
chos humanos, como se insiste en la

7. Walcott (1974: 411-425) trabajando con
nifios Kwakiutl en la Columbia Britani-
ca, Canad4, sefiala que un ambiente don-
de las diferencias y antagonismos cultu-
rales son cruciales en las relaciones entre
profesor y alumnos, el profesor puede te-
ner éxito si se enfrenta al conflicto reco-
nociendo y analizando su rol adserito con
el de un “enemigo”, mas que al intentar
ignorarlo o negarlo.

8. En términos educacionales la “diversi-
dad”. La unidad no es tesis, sino antitesis
(Calvo 1986: 3). En términos escolares se
postula la unidad como tesis, lo que es un
error craso. Munizaga, por su parte, al
analizar las politicas de comunicacion
social del régimen chileno actual (1985:
15) dice que “el régimen autoritario bus-
ca eliminar lo diferente para defender el
orden impuesto y evitar el conflicto”.
También aqui se impone una unidad ba-
sica.



literatura correspondiente®, ya que
puede ser a-histérico como la
mayoria de ellos, sino que hay que
apoyarse en las contradicciones
inherentes al sistema y en aquellas
que surgen como respuesta a las
nuevas circunstancias.

Esto ha sido reconocido en el
Primer Seminario Interamericano
sobre Educacién y Derechos Huma-
nos (San José, Costa Rica, 1985)
donde se concluye, entre otras, que:

...la ensefianza de los Derechos
Humanos transciende el dmbito de
la educacion formal, de tal suerte
que la educacion debe ser prdctica
y enmarcada en la vida cotidiana
misma. ’

—La metodologia para la ense-
filanza de los Derechos Humanos es
eminentemente formativa y viven-
cial mds que informativa o acadé-
mica. (Olguin 1986: 356).

Parece claro que hay que evitar la
formalizacion de la ensefianza de
los derechos humanos, no asi la
incorporacién de ellos al curricu-
lum, sino su imposicién ajena a todo
el devenir educativo de la escuela.
En caso contrario, caeremos en la
trampa de sies primero el huevoola
gallina, es decir, formar “para”
—que nos indica el futuro—, no “en”
los derechos humanos. Miranda
(1984:25) al analizar este fenémeno
en la educacién chilena, nos dice:

Dada la orientacion del sistema
educativo que nos ha legado la tra-
dicion, es fdcil suponer que para
muchos ese desafio tenderia a con-
cretarse en la incorporacion de con-
tenidos referidos al tema de los
derechos humanos. Sin duda se
trata de una condicion necesaria
pero no suficiente. El hecho que se
adquiera un campo conceptual no
asegura el cumplimiento del obje-
tivo de formar agentes activadores
de los derechos de la persona. Ade-
mds es imprescindible que se des-
arrolle un marco “vivencial” que
postblite desplegar comportamien-
tos y actitudes coherentes con la
Sinalidad perseguida.

Parece ser una constante que la
escuela limita, oculta, minimiza las
experiencias axiologicas de los
alumnos, al orientarlos hacia el
aprendizaje de conocimientos ya
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establecidos, y de los profesores al
forzarlos a la ensefianza de descu-
brimientos cientificos, artisticos,
filoséficos, otrora maravillosos, pero
hoy petrificados por la rutina dia-
ria. No obstante lo dicho, junto a
esta realidad escolar encontramos
otra educativa, que posibilita la
germinacion y fruto de la esperanza
en el descubrimiento encadilante,
que aparentemente inhibe y vuelve
torpe —como al emerger de la
caverna platénica— pero que dura
mientras uno logra unificar y dar
sentido a lo nuevo. La rigidez de la
organizacion escolar dard una ame-
naza permanente ante lo inédito,
ante lo ambiguo, aun impreciso e
incierto; ofrecerd una respuesta
ante lainquietud,la dudaolaincer-
tidumbre. La ambigiiedad ambiva-
lente queda aparentemente resuel-
ta en las respuestas que siempre se
tienen a la mano. Las preguntas,
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cuando se aceptan, son canalizadas
pedagdgicamente, Las que se esca-
pan son reprimidas o ignoradas.

Dificil que la escuela acepte la
pregunta del poeta y las respuestas
de los nifios a esa interrogante:

a la pregunta de Neruda:
Jquiénes gritan de alegria cuando
nacio el color azul? Felipe respon-
aié. El mar también gritd de ale-
gria porgue estaba cansado de
lucir ese vestido negro. Y Jorge res-
pondio: “‘el blanco, su amigo del
cielo” (Alfonso Alcalde: Neruda
pregunta y los nifios responden,
1984, citado por Milicic 1986: 29).

El conflicto entre la realidad edu-
cativa y la escolar en la educacién
formal, se ha pretendido dismi-
nuirlo por medio de la integracién
interdisciplinaria de los contenidos,
detal manera que esto permita alos
alumnos adquirir una visién globa-
lizadora de la realidad. Si bien esto
halogrado buenos frutos, a pesar de
su parcialidad, no ha sido posible
todavia —salvo excepciones— incor-
porar la realidad axiolégica al pro-
ceso educativo escolar!!, justamente
porque ésta es transdisciplinaria,

9. La UNESCO en 1974 en su 18a. reunién

hace una Recomendacién sobre la educa-
cion para la comprension, la cooperacién
v la paz internacionales, y la educacién
relativa a los derechos humanos y las li-
bertades fundamentales (véase especial-
mente los puntos VI, VII, VIII, referidos
a la educacién), (Gross 1986: 177-191).

10. El trabajo de Latapi (1986), presentado
al Taller Subregional de Educacién
para la Paz y los Derechos Humanos de
CEAAL, realizado en Caracas, nos en-
trega un andlisis interesante de la con-
vergencia entre educacion popular y los
derechos humanos: a) en la motivacién,
b) en el proceso educativo, ¢) en la tema-
tizacién y d) en las formas de organiza-
cion. Igualmente analiza las divergen-
cias en nueve puntos.

11. “Espacios”, grupo de renovacién pe-
dagdgica, formado a partir de unas jor-
nadas de perfeccionamiento llamadas
“Talleres de Experimentacién Pedagé-
gica”, formula lo siguiente a propésito
de la separacion que los docentes han
hecho histéricamente entre lo gremial y
lo docente:

“De ahora en adelante nuestro propdsito
era que lo pedagogico fuera parte de lo
gremial y lo gremial fuera también una
instancia de aprendizaje (1986: 29)".
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estd en todas las disciplinas, atrave-
sdndolas e impregnandolas comple-
tamente, no de manera parcial,
como ocurre con el enfoque inter-
disciplinario en donde los puntos de
encuentro son especificos y puntua-
les. Tal vez esto se comprenda mejor
alrecordar que la cienciano es neu-
tra, es decir toda la ciencia, no sélo
una o varias partes de ella.

Como los valores —y entre ellos
los de los derechos humanos— son
tratados en la escuela en tanto
entidades gnoseoldgicas, mas que
axioldgicas, se los ensefna en cursos,
se los evalia, se habla de ellos y se
aprende a nombrarlos reduciendo
su realidad —respeto, violacién,
amenaza, goce, satisfaccion, etc.—al
mero enunciado!? De aqui a las dis-
cusiones bizantinas no hay ni un
solo paso.

Finalmente, la cultura escolar no
s6lo niega la ambivalencia, tal vez es
mds adecuado decir plurivalencia,
sino que ademds rechazalo obvio, lo
evidente. Es increible como, a me-
dida que los estudiantes avanzan
en sus estudios, van siendo cada vez
méis ciegos para ver o mas sordos
para oir, lo que culturalmente los
desafia. El acostumbramiento ruti-
nario los enceguece y lo hace sospe-
char que todo lo que le preguntan
tiene una respuesta en los libros y
no en su experiencia. No es duda,
sino temor a aventurarse ante lo

ignoto. En parte esto se debe a que
se ha ido extirpando el sentido
comun, que Martinic caracteriza
como el:

saber o conocimiento intersubje-
tivo, implicito y en cuyas certezas
se encuentran los pardmetros para
codificar y decodificar las interac-
ciones que los sujetos establecen
entre si y con la naturaleza (1985:
22).

Alumnos y profesores se encuen-
tran con la siguiente situacion: por
una parte, castrados de lo propio y,
por otra, ante una alternativa for-
mal de seguridad, o al menos, de
riesgo controlado. Es la falsa encru-
cijada entre el sentido comin y el
cientifico, que lamentablemente ja-
més se sintetizan en la escuela. Cada
cual pretende seguir su camino
auténomamente, lo que es imposi-
ble, ya que ambos han sido indefecti-
blemente alterados por el otro, sea
por las interconexiones mutuas, sea
por la vigencia axiolégica que hace
mas valioso a uno sobre el otro,
seglin tiempo y circunstancias.

Ademas, la escuela al negarles las
contradicciones que existen fuera
de ella y al minimizar las internas,
las atrae hacia su encuentro, gra-
cias a su propia autojustificacién.
Desde alli se cree que es necesario,
aunque no suficiente, hablar de
valores, de derechos humanos, etc,,
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de manera neutral sin compromiso
vivencial de los actores. Afortuna-
damente, la educaciéon formal no
anula la intimidad. Las personas
—alumnos y profesores— pueden
encontrarse en sus vidas, donde,
por momentos intermitentes, las
barreras de lo intimo se confunden
con el mundo externo. Es el momen-
to histérico del encuentro con el
otro, justamente cuando la persona
estd mas ensimismada; en el caso
contrario estd fuera de si, enajena-
da, sin posibilidad de encontrarse
con nadie, ni siquiera consigo mis-
mo. Estos tiempos y lugares son
educativos, no escolares; es decir, no
son tiempos cronométricos ni salas.
Son tiempos historicos.

Esto significa que la escuela, al
insistir en sus tiempos y espacios
escolares, dificulta grandemente los
encuentros donde los valores ferti-
licen las existencias que no siempre
siguen el devenir de un mismo pro-
yecto histérico, o al menos, no todos
estan sincronizados. Son muchos
los tiempos y muchos los modos de
vivirlos y valorarlos. La coincidencia
entre ellos no es por los contenidos,
sino por la valoracién histérica
asignada, valoracién subjetiva y
relativa. Es el caso del poema de
Bertold Brecht. La escuela, al no
aceptar la ambivalencia basica,
escolariza todo, hasta el valor de los
valores @
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El principal derecho humano es el de compartir como
herencia legitima lo mejor del acopio cultural de la
humanidad, es asi como comprendemaos el propésito de
elaborar una concepcién universal de los derechos y
entre ellos el disfrute del derecho a la vida.

Lavida no tiene el sentido pleno del humanismo, sino
estd signada por el goce de los avances técnicos, cientifi-
cos y sociales. Este hasido el objetivo del trasegar del ser
humano en su historia. El con su cerebro y su trabajo se
ha propuesto la ley natural de la muerte; al transfor-
mar y adaptar la naturaleza, ha logrado prolongar su
promedio de vida, elevar el nivel de su goce y someter no
solo muchos de los elementos que rompen su equilibrio
orgénico, sino también predecir, cuando, mutaciones de
la naturaleza afectaran el ecosistema.

Derecho a la vida

Lalucha por lavida es desigual pues el producto de la
creacion humana no es disfrutado de manera generalen
todo el planeta: las diferencias socio-econémicas gene-
radas en su evolucion, el monopolio de la cienciay de la
técnica, por unos pocos, han llevado a que gran parte de
Asia, Africa y América Latina sufran todavia las conse-
cuencias de males superados o eliminados hace décadas
y hasta siglos en Europa y Norteamérica. La guerra, el
analfabetismo, el hambre, el paludismo, la amebiasis, la
fiebre amarilla y todo tipo de enfermedades endémicas,
asi como la impotencia frente a los desastres naturales,
son datos de la historia en los centros del poder y males
permanentes en los polos del subdesarrollo.

De manera desigual, nuestras culturas logran disefiar
sus propias soluciones en procesos que generalmente
tienen un gran costo en vidas humanas y sin contar con
el aporte eficaz de los paises que se apropian de los
ultimos logros cientificos-técnicos. Dichos paises no
habrian podido avanzar ni obtener su alto grado de
desarrollo, si no hubiese sido sobre la base de la utiliza-
cion, la explotacién y el beneficio de nuestros recursos,
de nuestro ingenio y de nuestra cultura.
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Tal parece que a nuestros pueblos su herencia hist6-
rica le fue hurtada y sus réditos le son vendidos al pre-
cio del subdesarrollo.

Pero no solo se nos ha impuesto a los pueblos amerin-
dios una cultura destruyendo la propia, sino que de
colonias de un imperio hemos pasado a ser neocolo-

educacién y derechos humanos
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nias de quienes hoy imponen desde la forma de gobierno
hasta la administraciéon de los recursos. Esa situacion
agravada por la onerosa carga de la deuda externa,
seglin la cual después de expoliar nuestros recursos, nos
obligan a pagar cifras inimaginables para el comiin de
los hombres.

Hoy se repiten en nuestra patria situaciones que ya
sufrieron Argentina, Uruguay, Chile, El Salvador y otros
paises de nuestro continente. La guerra sucia que las
dictaduras militares impusieron a los paises del cono
sur bajo lateoria de la seguridad nacional, se desarrolla
hoy aqui con la misma tesis y la participacion activa del
narcotrifico, con una caracteristica especial: sus golpes
se dirigen mas fuertemente al movimiento sindical y a
los trabajadores del arte, la cultura y la ciencia. Segin
las estadisticas es el gremio de los educadores el mas
golpeado por los crimenes, las amenazas, el destierro y
laintimidacién ideolégica. Por ser asiy conocer los dolo-
rosos efectos de ella, en nuestra condicién de ciudada-
nos y como forjadores de la nifiez y la juventud, hemos
decidido examinar el tema, sin olvidar que mientras no
sean creadas las condiciones materiales que nos garan-
ticen ejercerlos, la prédica de los derechos humanos
solo serd una motivacién politica que justifica nuestra
lucha y un discurso demagoégico en boca de los gober-
nantes.

Educar para la vida y la democracia

Nos planteamos a propésito dos preguntas con el fin
de presentar una propuesta correspondiente al criterio
de educar para la vida y 1a democracia.

1. ;Para qué educar?
2. {Coémo enseiar los derechos humanos?

La primera pregunta encuentra respuesta en la con-
signa emblema de este Congreso: “Una Escuela para la
Vida y la Democracia”, ademais, el pasado Congreso
Pedagdgico, lalabor de la revista Educacién y Culturay
nuestra actividad como educadores desde el Movi-
miento Pedagégico, nos han llevado a presentar al pais
las bases para una reforma educativa.

El Movimiento Pedagogico debera tener no solo como
enunciado, sino como realizacién una escuela que le
ofrezca a nuestro pueblo respuesta y soluciones a sus
problemas; una educacién que plantee salidas a las difi-
cultades de la comunidad, que fije derroteros a la
Nacién, que sirva para sentar las bases del desarrollo
técnico cientifico, elemento indispensable para liberar-
nos de la dependencia econémica y politica.

Nuestra escuela (compréndase por ella todos los nive-
les y modalidades de la educacion) se encuentra en la
actualidad de espaldas al pais. Solo silogramos avanzar
en la realizacién de una reforma educativa, que la dis-
ponga a responder a las soluciones aspiradas por los
colombianos, estaremos construyendo una escuela para
la sociedad.

Pero nobasta exigir ylograr que el Estado cumpla con
todos sus deberes para garantizar la educacion univer-
sal, libre, gratuita y cientifica como un derecho humano.
Es necesario exigirle a cada educador, el esfuerzo del
estudio cotidiano, de la capacitacién cientifica, de la
actualizacion permanente, pues sin un maestro prepa-
radoy actualizado, abierto ala ciencia, a la investigacion
y al cambio, no es posible garantizarle a la juventud la
transmision del legado histérico que millones de hom-
bres lograron forjar como aporte cultural parala huma-
nidad.”
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La ensefianza de los Derechos Humanos

Solo cuando nos comprometamos a no abandonar
jamas la bisqueda de la verdad cientifica, estaremos
luchando y educando para la liberacién nacional.

La segunda pregunta ;Cémo ensefiar los derechos
humanos? nos hara pensar en la filosofia de la educa-
cién y en por qué nuestra escuela se ha deshumanizado.

El Estado, al declarar el monopolio del poder politico
adquiere como funcién y atribucién exclusiva, consig-
nar en el derecho positivo los derechos humanos y pro-
curar su garantia pues solo quien actiie en su nombre,
investido de autoridad, puede por accién u omisién

educacion y derechos humanos
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incurrir en actos que violen o desconozcan los prop6si-
tos de la Declaracién Universal de los Derechos Huma-
nos. Son las autoridades, los hombres que administran
el Estado, quienes con su poder deben garantizarlavida,
honra ybienes de los ciudadanos; pero los educadores a
diferencia de todas las autoridades y empleados estata-
les, tenemos la funcion de educar a los futuros y a los
actuales ciudadanos para que sean gestores, defensores
y promotores de una conducta solidaria, fraternal y
acorde con lo mejor del humanismo.,

Para lograrlo se hace necesario rescatar como con-
cepto filoséfico la proclama de las Naciones Unidas con
el fin de que tanto los individuos como las instituciones,
inspirdndose constantemente en ella, promuevan,
mediante la ensenanza y la educacién, el respeto a los
derechos y las libertades. En las recomendaciones de la
UNESCO para la educacién relativa a los derechos
humanos encontramos: “la educacién deberia inspi-
rarse en los fines y propésitos de la carta de las NACIO-
NES UNIDAS, la Constitucién de la Unesco y la Declara-
cién Universal de los Derechos Humanos...”, “La educa-
cién tendr4 por objeto el pleno desarrollo de la persona-
lidad humana y el fortalecimiento del respeto a los de-
rechos humanos y a las libertades fundamentales; favo-
recera la comprension, la tolerancia y la amistad entre
todas las Naciones y todos los grupos étnicos o religio-
sos...”. Estos apartes firmados y aceptados por nuestros
gobiernos, forman con otros, los considerandos de la
legislacién sobre la educacién colombiana. Pero en nues-
tro pais las leyes positivas se convierten en letra muerta,
en muchas ocasiones e infortunadamente esto ha suce-
dido con lo respecta a la educacion.

La escuela actual: negacion de los Derechos
Humanos

En la realidad nuestra escuela esta convirtiéndose en
unanegativa a todo lo que se parezca a derechos huma-
nos, no solo porque no se garantiza el derecho de educa-
cién gratuita y obligatoria, sino porque la impartida se
enmarca en un modelo escolar, autoritario y deshuma-
nizado, con una estructura de poder escolar uniperso-
nal, impuesta por el Estado; en la que el derecho a
opinar del estudiante, limita con el criterio del superior
docente y la organizacién estudiantil es negada como
derecho y sancionada con la expulsién de la Academia.
Vicios como la obligatoriedad de la profesion de fe, el
trato discriminatorio a la mujer, etc., 1a han convertido
en la escuela del “Estado de Sitio”, que elimina en el nifio
el humanismo y cierra los ojos frente a la tragedia
nacional.

Si como educadores pretendemos contribuir a la
creacion de una sociedad mads justa e igualitaria, donde
reine la paz con justicia social, tendremos que apoyar los
agentes que puedan transformar la escuela, para que
sea ella el laboratorio natural del hombre nuevo, de la
sociedad nueva. Para que la escuela sea el taller del
futuro, es necesario hacerla como la primera experien-
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cia de vida social de esta generacién, presentando un
nuevo modelo de organizacién y de participacién en los
6rganos de poder. Es necesario acabar, agotar y abolir
toda forma de poder autoritario y vertical y crear nue-
vos mecanismos de participacién en el proyecto educa-
tivo. Generar las condiciones que garanticen la libertad
de expresion, hacer obligatorio el respeto a la organiza-
cion estudiantil, institucionalizar el estudio y la practica
delos derechos humanos y considerar como ineficiencia
profesional los actos de los docentes que rifian con ellos.

Nuestros retos

Ya el Encuentro Académico por la Democracia y los
Derechos Humanos, organizado por los centros de estu-
dio de las Universidades Nacional, Andes y Javeriana,
senal6 algunas de las tareas a este nivel, que FECODE
debe recoger y desarrollar, pero ademads se requiere que
el Estado institucionalice la libertad de conciencia y las
formas de ejercicio de las libertades ciudadanas en la
escuela. Es necesario asumir determinaciones que ofi-
cialicen la teoria y la practica del humanismo, en la
educacion y declararse por norma de derecho, que en
cada grado escolar, en todos los niveles y modalidades,
se dicte la catedra de derechos humanos y se ponga en
préictica su ejercicio, no para ser calificada o evaluada
dentro de una escala conceptual o numérica, pues su
objetivo no es valorar el conocimiento del tema, sino
lograr una conducta adherente a los criterios que la
inspiran.

Esto implicara cuestionar y problematizar la vida del
educador, del estudiante, del padre de familia, el ejerci-
cio de la autoridad administrativa escolar y de la auto-
ridad académica del maestro, asi como la forma de
ejercerla en el hogar y en la sociedad.

Tenemos un gran reto: crear en la sociedad una con-
cepcion y una conducta que implique sentir indignacién
ciudadana y actuar con valor civil cuando se trate de
rechazar todo acto violatorio de los derechos humanos.
Asi, nuestros jévenes no seran presa facil de los grupos
fascistas organizadores de las bandas paramilitares que
hoy le arrebatan al pais sus mejores hombres y sus mas
probados dirigentes @

educacién y derechos humanos
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El sistema de educacion vigente
se consolida como la mayor vio-
lacion a los derechos de los ninos
colombianos.

En esta afirmacién estin de
acuerdo maestros, directivos sindi-
cales, médicos, psiquiatras, tanto
como los impulsores del Movi-
miento Pedagégico.

La singularizacién: Una necesidad

Ir a la escuela puede ser para el
nifo una aventura cada dia, una
rutina que termina por aceptar
pasivamente, o la ocasién para
acumular angustia, desolacion y
frustracion.

La cotidianidad ha demostrado
que la vida en la escuela supone
someterse a horarios; a espaciosy a
clases determinadas; a profesores
que juzgan lo bueno y lo malo; a
compafieros que “mandan la para-
da” en el salén; a reglas disciplina-
rias que hay que acatar sin discu-
sion, “porque a la escuela se va a
aprender”.

“..Antes de que salga el pan del
horno se puede quemar, me enseno
un profe de la escuela donde yo
estudiaba. Con eso aprendi a cui-
darme, dejé de portarme mal, por-
que mi problema no era que no
estudiara, sino que no acataba las
o6rdenes. Cuando el profesor estaba
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explicando yo no hacia caso y me
ponia a charlar. Era muy indisci-
plinado”.

.“Nunca se me olvidara cuando
mi maestra Cecilia nos dijo que nos
llevaria a conocer un Museo. —Ya
no me acuerdo cuil museo—, pero
fue tanta la emocion que me puse a
gritar. Y como castigo, no me lleva-
ron. Me tocé quedarme en el salon
con otro compaiero”.

“.Me gusta el colegio porque
puedo tener amigos y jugar, pero no
me gusta porque los profesores
siempre estan bravos, gritan, rega-
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Los Derechos Humanos en la escuela:
Infraccion continuada

Helda Martinez Esperanza Martinez*

nan, y si uno pregunta, no le
contestan”.

“..Estoy aburrido porque hay
nifnos que se creen los mandones y
los importantes. Si uno no hace lo
que ellos dicen entonces le pegan, y
siuno pone quejas con la profe o la
directora, él aguanta el regano pero
después se la cobra.. Averigua
quién dio quejas y es peor”.

Estos testimonios reflejan el sen-
timiento de nifos de ocho y diez
anos, matriculados en colegios ofi-
ciales y planteles privados, entre los
que no se denota una diferencia
marcada.

Y es esta masificacion en la edu-
cacion la que fue cuestionada porel
médico, psiquiatra y filésofo Luis
Carlos Restrepo, cuando afirma que
no hay dos nifos con estrategias de
conocimiento similares. Por lo tanto,
los grupos de cuarenta y cincuenta
nifios en un salén, a ritmo de rendi-
miento maximo, es un modelo de
ejército o fabrica que no solo impera
en el sistema educativo, sino que
ademds se extiende hacia otros
ambitos igualmente importantes
como la salud.

“Lo que el nifo necesita es un de-
sarrollo auténomo y divergente que
rompa lanorma universal. Que nola

* Periodistas, ZETA Periodismo Investiga-

tivo.



repita, sino que la rompa. Pero
existe en nuestra sociedad un len-
guaje universal y burocritico que
coacciona e impide el desarrollo”.

Esta situacién puede pasar inad-
vertida cuando el nifioc se somete
facilmente a la educacion militari-
zada. Pero se acentiiaen el momento
en que el muchacho considera que
no quiere ser una ficha mas de la
gran masa y se rebela. Entonces es
sefialado por el maestro, quien lo
remite al psicélogo o a los padres,
sin que el educador se cuestione
sobre las fallas del sistema que
impone.

“..A mi hermanita Mercedes le
pegaron un reglazo porque la profe
la encontré saltando dentro del
salén y eso estd prohibido. Mi mama
fue a hacer el reclamo, pero le dije-
ron que Mercedes no hacia caso y
por eso la habian castigado”.

Ademas, continia Luis Carlos
Restrepo en su exposicion, este
modelo se ha ido tecnificando al
ritmo de la sociedad occidental, que
cada vez exige una operatividad
mas fina. Amedidaque se avanzaen
la industrializacion se requiere una
motricidad mucho mds precisa.

Entonces se pretende formar
nifios que sirvan para todo, como
“los magnificos”. Ese es el modelo del
ejecutivo brillante, o del trabajador
absolutamente eficiente. Entonces
ahi, la violaciéon de los derechos de
los nifios se da en nombre de la psi-
cologia. Actualmente, hasta a los
mas pequenitos se les hacen exa-
menes de admisién para determi-
nar su “normalidad” desde el punto
de vista universal, lo que se consti-
tuye, en la primera violacién de su
individualidad.

En este esquema se incluyen
todos los componentes del sistema
educativo. Asi los maestros necesi-
tan que los nifios en clase estén sen-
tados e inmoviles, en disposicién de
escuchar auditiva y visualmente, y
que entre ellos y sus alumnos medie
un universo verbal. Cuando este
esquema se rompe el “maestro
revienta y es entonces cuando la
Institucion educativa echa al nifo
de su seno sin preguntar en dénde
estd la falla”, reafirma Restrepo.
Luego la Institucién sigue su mar-

educacion
y cultura

cha sin inquietud. Es esta la razon
por la que el sistema pedagogico no
haintentado unasolucién parauna
estadistica tan alta como es la que
determina que el 50% de los nifios de
las escuelas publicas de Bogota
padecen trastornos de aprendizaje,
como tampoco se ha pensado en las
razones del alto indice de desercion
escolar.

“Por lo tanto considero —afirma
el médico Restrepo— que para que
se respeten los derechos del nifio, lo
que se necesita es que la escuela, el
hospital, o la Institucion en general,
se cuestione a si misma y encuentre
respuestas a la problematica vi-
gente”,

Esta problemdtica no se solu-
ciona inicamente con la exposicion
de los derechos del nino por parte
del maestro. La vivencia de esos
derechos son asimilados por los
estudiantes como “una necesidad
de obedecer, no decir mentiras, no
contestar a los profesores, no
pelear, ser juicioso, ser pasivo”. La
afirmacion fue hecha por un nino de
nueve anos, al preguntirsele sobre
su conocimiento de los derechos
humanos.

Opinién de los educadores

En torno a la situacién de viola-
cion de los derechos de los nifos, el
ex-vicepresidente de la Federacion
Colombiana de Educadores, FE-
CODE, Arnulfo Bayona, determind
como causales la verticalidad y
autoritarismo de la sociedad, cuyo
primer modelo estd en la familia.
Para Tarcisio Mora, Directivo de la
Asociacién de Educadores de Cun-
dinamarca, ADEC, el problema
radica en el Estado, que no propor-
ciona los elementos necesarios para
que la educacién cumpla con los
requisitos basicos, generando una
“contravia” en el sistema.

Por otra parte, para el investiga-
dor y profesor universitario Enrique
Veldsquez, la vigencia de los dere-
chos del nifio se refiere a gozar de
las condiciones minimas de vida.
“Gozarlos en condiciones humanas,
lo cual tiene que ver con mecanis-
mos mediadores entre la sociedad y
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cada uno de los elementos que
nacen en esa sociedad”.

Agrega Velasquez que las posibili-
dades reales y objetivas para que se
cumplan los derechos, dependen de
los mecanismos reales de la media-
cion. “Cada vez que nace un cuerpo
aparece un nuevo miembro de esa
sociedad, y para que ese cuerpo que
nace pueda ser incluido en el orden
de lo humano, se debe recurrir no a
una moral sino a unos mecanismos
que incluyan en lo humano a quie-
nes nacen en esa sociedad”.

La articulacion del hombre a la
vida social se impone como la pri-
mera consideracién educativa, arti-
culaciéon que no puede ser pensada
sin la mediacién de grupos al inte-
rior de los cuales el hombre pueda
reconocerse y percibir su humani-
dad, en los cuales puedareflejarse y
dotar de sentido su cotidianeidad,
sus anhelos y todo su quehacer ala
luz de la constitucion de su singula-
ridad. “El ser que nace para llegar a
ser humano debe ser incluido en un
ambiente de socializacion. Este
ambiente de socializacién en este
momento no funciona. Sus expre-
siones en la familia, en la escuela, no
operan y eso significa que los dere-
chos del nifo van a tener uno u otro
sentido, dependiendo del ambiente
socializador”.

El profesor Velasquez explica
también, que cuando se nace no se
es humano. Se es un cuerpo. Enton-
ces la puesta en marcha delos dere-
chos varia dependiendo de cada
sociedad. “El ser humano constituye
un hecho natural. El hombre,
entendido como especie, como su-
jeto individual y como humanidad
estd determinado por la historia de
su vida social. El ambiente en esta
perspectiva es un conjunto de rela-
ciones significativas, y es esa signifi-
cacién la que ha de marcar su
manera de ser hombre”.

La expresion de la violencia

Con relativa frecuencia se produ-
cen denuncias en torno a la violen-
cia que se gjerce en los alumnos por
parte de los maestros. Asi se dice
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que los castigos fisicos, como pelliz-
cos, supresion de recreos, coscorro-
nes, son factores negativos en la
préactica educativa.

;Cudl es el origen de los mismos?

Al respecto, el psiquiatra Luis
Carlos Restrepo opiné que cuando
se produce violencia fisica, el nifio
puede identificar plenamente a su
agresor, por lo cual lasituacion esta
delimitada y aclarada. “La violencia
fisica ha sido estudiada y las causas
son enumerables y controlables. Se
sabe, por ejemplo, que la violencia
fisica estd directamente relacio-
nada con una baja condicién socio-
econémica, y las primeras manifes-
taciones, por lo tanto, radican en la
familia, siendo la madre el primer
generador de violencia. Este cono-
cimiento conduce a una interven-
cién clara, como es que si se solu-
cionan los problemas de miseria y
tensién se acaba la violencia”.

Pero en cambio, agrega el profe-
sor Restrepo, existen otras expre-
siones mucho mas graves, como son
los mecanismos psicologicos, en
donde se chantajea al nifio para que
sea como el adulto pretende.

“Sino te portas bien, no te quiero”.
Esta frase cldsica, produce estragos,
dado que es entonces cuando el
nino no sabe con exactitud si debe
odiar a su agresor u odiarse a si
mismo por no ser supuestamente
como debe ser.

“Laviolencia psicologica funciona
como un mecanismo aparentemente
muy simple, pero genera en el agre-
dido una sensacién de rechazo y
separacion que lo conduce incons-
cientemente a un deseo de muerte,
por cuanto se desvanece su posibi-
lidad de seguridad fisica y psico-
l6gica”.

Teniendo en cuenta que durante
sus primeros afios de vida el nifio
depende exclusivamente de los
padres y maestros, el chantaje afec-
tivo, la violencia psicolégica, genera
culpa, aceptaciéon al rechazo, y
rompe la posibilidad al derecho de
la insurreccion, lo cual es un pro-
blema que se trasluce posterior-
mente en todos los esquemas viven-
ciales, y se manifiesta en los pro-
blemas intimos de los adultos.
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Una situacion repetida

La agresidn fisica y psicologica al
menor se convierte en un circulo
dificil de romper y terminar. La his-
toria se repite una y otra vez, de
generaciéon en generacion. Sin em-
bargo, a simple vista, los casos de
maltrato parecen excepcionales y
se tiende a pensar que son protago-
nizados por padres y maestros des-
naturalizados, despiadados y crue-
les.

La descripcion de los abusos
cometidos con nifos desata la
indignacién contra el adulto casti-
gador y compasion por el nifo
oprimido. Se generaliza la voluntad
de condenar a ese padre y maestro
que procura la crueldad y brutali-
dad a un menor que se sabe en des-
ventaja. Los castigos, el maltrato
fisico, el desprecio, el acoso sexual,
la exposicion al ridiculo, las humi-
llaciones en publico, son practicas
que hacen parte delavida familiary
la vida escolar. Investigaciones lle-
vadas a cabo por educadores, psico-
logos, médicos, coinciden cada vez
maés en establecer que los padres o
maestros que actian asi, lo hacen
porque también fueron nifos mal-
tratados.

educacion y derechos humanos

Como dice Alice Miller: “El que
alguien trate mal a sus hijos no
depende tanto de su cariacter como
del hecho que él mismo recibio
malos tratos en su infancia, sin
permitirsele defensa™,

Segin Miller, el adulto revive ante
el nino esa vulnerabilidad de sus
primeros afios, y entonces, “a la
vista de esos seres mas débiles que
ellos, se defienden brutalmente. En
los primeros anos se pueden hacer
infinidad de cosas con un nifo:
doblegarlo, disponer de él, ense-
fiarle buenos habitos, castigarlo sin
que al educador le ocurra nada”.

Estasituacion seria diferente sise
le permitiera al nifio defenderse, es
decir, articular su rabia y su dolor.
Pero sinoreacciona, ylavivencia de
sus sentimientos se prohibe me-
diante medidas formativas, el nifio
aprende a callar. Su mutismo
garantiza la efectividad de los prin-
cipios pedagdgicos pero “oculta el
foco de peligros que amenaza su
desarrollo posterior”.

Miller agrega que si se elimina
cualquier posibilidad de reaccion
adecuada ante las ofensas, y las
humillaciones, estas experiencias
no podréan ser integradas luego ala



personalidad, los sentimientos per-
maneceran suprimidos y la necesi-
dad de articularlos quedara insa-
tisfecha.

De hecho se acepta que aunque
los primeros afos presentan la ven-
taja de que se puede emplear la vio-
lencia “porque con el tiempo todo se
olvida”, las consecuencias son gra-
Ves.

La educaciéon legitima en un
momento determinado la puesta en
marcha por parte del adulto, de
técnicas de condicionamiento tem-
prano, donde el nifo no advierte lo
que realmente pasa. El objetivo es
lograr la docilidad y la obediencia,
que se consigue cuando se doblega
la voluntad.

Aparecen las 6rdenes que imparte
el padre o el adulto. Ordenes que
son sagradas e inviolables. En esos
términos, el niflo hace con gusto lo
que se le ordene, deja de hacer gus-
toso lo que se le prohibe y acepta las
normas prescritas.

Junto al castigo, operan medidas
refinadas como humillaciones y
sdtiras, mezcladas con amabilidad y
recompensa, que se aplican para
“bien del nifo”. Normas que las més
de las veces, el nifio no comprende,
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pero que tiene efectos desastrosos
sobre su vida posterior.

En este esquema el nifio aprende
desde un comienzo a negarse a si
mismo por miedo al castigo, al ri-
diculo. Desarrolla actitudes pasivas
de aceptacion, Se torna sumiso a la
mirada y tono de voz que sanciona.
Este no darse cuenta de lo que ocu-
rre, hace que una parte de su vida
quede congelada y su sensibilidad a
las humillaciones de la infancia
quedara embotada.

“Hay personas carinosas, tiernas,
muy sensibles y sin embargo, infli-
gen diariamente una serie de cruel-
dades que denominan educacion.
Mientras pegar a los ninos se consi-
deré una practica legitima, atil y
necesaria esta crueldad estuvo legi-
timada. Hoy en dia esas personas
sufren —cuando selesvalamano—
cuando alguna compulsion o deses-
peracion incomprensible les impele
a gritar, humillar o pegar aun nifioy
ven luego sus ldgrimas y sienten que
de todas formas no podian evitar
hacerlo y que la préxima vez ocu-
rrird lo mismo. Y tendrd que ocurrir
lo mismo mientras la historia de la
propia infancia permanezca ideali-
zada”.
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El movimiento pedagégico

La visién de los investigadores
consultados no se desliga de la opi-
nion de los educadores.

Arnulfo Bayona es critico con-
vencido de un sistema castrante
que nos ha afectado a todos, y del
que pocos logran emerger. La con-
ciencia de esta situacion lesiva
para la educacién, ha producido
respuestas como el llamado Movi-
miento Pedagdgico, que surgio al
inicio de la década cuando, impul-
sados por la Federacion de Educa-
dores, un grupo de maestros se
reunieron para analizar el tipo de
educacion, cuestionarla desde dife-
rentes angulos, sopesar las politicas
gubernamentales y canalizar los
resultados hacia una concientiza-
cion general,

“Este es un proceso incipiente
aln, y de resultados bastante len-
tos. Se dio a conocer inicialmente en
el Congreso Sindical de Bucara-
manga, en 1982,

En el 85, en Narino, se evalué el
trabajo y se acordd un plan inicial
de introduccion. El afio pasado, en
el Congreso Pedagégico Nacional,
ante tres mil delegados de todo el
pais, se evalud nuevamente y se
abri6 paso a debates sobre la
escuelayla pedagogia. Pero nuestro
interés fundamental es propiciar un
gran cambio a través de asambleas
regionales que estructuren una
reforma democritica de la ense-
nanza. Este es un proceso largo,
porque no podemos desconocer la
estructura social en que nos hemos
desenvuelto. Esta estructura ha
sufrido modificaciones importantes
en las ciudades, pero en muchas
regiones del pals, y en sectores tra-
dicionalmente mds conservadores
como Boyaca o Santander, por ejem-
plo, se mantienen canones de disci-
plina castrense mucho maés rigida.

FECODE, a través de diferentes
medios, ha propiciado en los maes-
tros una toma de conciencia sobre
que no deben continuar reprodu-
ciendo la sumisién como modelo
social. Pero se necesita la concienti-
zacion de los maestros, primero,
para que puedan ellos generar con-
ciencia en sus alumnos @
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XXXII Asamblea de la Confederacion
Mundial de Organizaciones Profesionales
de la Educacion —CMOPE—

Resolucion sobre Valores
en la Enseninanza Publica

Cerca de 700 delegados provenientes de las organizaciones de docentes de 91 paises, se
reunteron en Melbourne, Australia, del 3 al 10 de agosto del presente afio, para reflexionar e
intercambiar puntos de vista sobre Los Valores en la Ensefianza Piiblica, tema central de la
asamblea bienal de CMOPE. Por Colombia asistio el profesor Germén Toro, directivo de Fecode.

Latinoamérica estuvo representada, ademds, por delegados de Puerto Rico, Nicaragua,
Republica Dominicana, Honduras, Guatemala, Panamad, Costa Rica, Curazao, Bolivia, Chile,
Peri, Argentina, Uruguay, Paraguay y Brastl. La participacion unitaria de estas delegacio-
nes, pernvitic que los Educadores de América Latina hicieran senlir suvoz y sus luchas en este
certamen, introducir elementos vitales en la declaracion final como la defensa de la escuela
laica y ampliar la presencia latinoamericana en el Comité Ejecutivo de CMOPE.

Por suimportancia, EDUCACION Y CULTURA publica a continuacion el texto de la declara-
cion final sobre Valores en la Educaciéon Piiblica, como un aporte al magisterio colombiano.

Preambulo

1. La presente 32* Asamblea de la Confederacion
Mundial de Organizaciones de Profesionales de la Ense-
fianza reunida en Melbourne, Australia, del 3 al 9 de
agosto de 1988, declara que los valores son de vital
importancia en la ensefianza publica. La defensa y des-
arrollo de la ensefianza piiblica son necesarios conside-
rando el agravio y la seria crisis que ésta experimenta en
muchos paises y que se pueden ver en las reducciones
presupuestarias y privatizacion de la ensefianza.

2. Entendemos bajo valores aquellos principios y
practicas contenidos en la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos. Toda referencia que se haga al per-
sonal de la educacién y a los valores universales en la

presente resolucion deberan ser leidas en virtud de
dicha Declaracién.

3. Actualmente la humanidad tiene el poder de mejo-
rar considerablemente o, por lo contrario, de destruir
completamente el mundo en el que vivimos. Dado que
las personas son tanto fuente, como juez de la actividad
humana, que toda actividad humana implica valores y
que (debido a sus consecuencias de amplio alcance)
todas las decisiones son hoy en dia de carécter ético, es
esencial hablar del impacto de los valores sobre la vida
de las personas.

4. La labor no sélo es dificil a causa de la naturaleza
compleja de los valores y de nuestra comprensién evolu-
tiva de éstos, sino también porque estos tltimos operan
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de maneras diversasy a niveles diferentes de la actividad
humana.

5. Para todos aquellos responsables de la ensefianza
ptblica resulta pues urgente identificar y apreciar los
valores que la ensefianza transmite en forma explicita o
bien por medios implicitos. Su objetivo debiera ser la
realizacién de una sintesis de los valores que sostienen
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos y de
los valores étnicos y culturales especificos. Sin embargo
los docentes no trabajan en forma aislada; no se encuen-
tran solos en su tarea de transmitir valores. Los padres
de los alumnos, los distintos grupos sociales y los medios
de difusién también transmiten valores que pudieran
ser contradictorios en si mismos. La labor de los docen-
tes es compleja y no acarrean por si solos la responsabi-
lidad de las generaciones a las cuales ellos contribuyen a
preparar.

6. La labor es atin mas dificil para aquellos docentes
que se enfrentan a obstaculos y a veces peligro por parte
de las autoridades cuando intentan comunicar a sus
alumnos los valores de la Declaracién de los Derechos
Humanos.

7. En consecuencia, la presente Asamblea afirma que
los valores son un aspecto esencial de la ensefianza
publica.

El sistema de ensefnanza publica

8. El primer valor del sistema de ensefianza publica
debera residir en la existencia y calidad de dicho sis-
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tema. La ensehanza publica ofrece un servicio a la
poblacién que abarca desde la infancia hasta la edad
adulta. Respetando los valores de todos los grupos que
constituyen la nacién, debera permanecer exento de
toda presion politica. El sistema de ensefianza piiblica
deberd contar con garantias constitucionales y estructu-
rales para poder asegurar su supervivencia, accesibili-
dad, eficacia e independencia.

La primacia de la persona

9. Todo individuo tiene el derecho a una educacién
que se basa en los valores que sostienen la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos y que toma en
consideracién sus propios valores culturales y étnicos,
asi como el derecho a elegir aquellos valores culturales y
étnicos que no fueran los suyos.

10. Las escuelas deben velar por el desarrollo de la
integridad y de la autonomia de la persona. El objetivo
debe ser el desarrollo de adultos responsables e instrui-
dos con un conjunto definido de valores, una inteligen-
cia critica y las capacidades, asi como la voluntad para
poner en practica dichos valores. ;

11. Paralograr esto, las escuelas deben considerar los
propios valores étnicos y culturales del estudiante y el
éxito escolar no debe significar que el estudiante renun-
cie a dichos valores.

12. Laintegracién social de los estudiantes sélo puede
obtenerse una vez que hayan adquirido la capacidad de
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afirmarse como individuos. La escuela debe ofrecer un
ambiente pedagégico favorable a la integracién de los
valores personales y universales, ayudando de este
modo a que cada persona tome conciencia de los valores
de las diferentes culturas, asi como de su potencial
inherente.

13. El conocimiento y la practica de los valores uni-
versales s6lo son posibles cuando se aplican criterios
éticos y un juicio racional de forma libre e indepen-
diente. Las escuelas deben disponer de un ambiente de
estudio que desarrolle estas capacidades.

Los valores y los docentes
en la ensefanza publica

14. Debido al hecho que los docentes son esenciales
para desarrollar valores en sus estudiantes, ellos debe-
ran ser contratados bajo la base de su formacion profe-
sional, sin discriminacion de naturaleza alguna con res-
pecto al sexo, origen étnico, cultura, religion, filosofia,
afiliacion politica, u origen econémico o social. Deben
ser competentes desde el punto de vista pedagdgico,
debiendo recibir una formacién completa y gratuita
tanto preparatoria como permanente. Deben poder
tener acceso a todos los recursos de aprendizaje de los
que disponga su escuela y deben compartir de forma
equitativa con otros docentes, las recompensas, poderes,
responsabilidades y toma de decisiones de la escuela.
Deben prepararse y alentarse para el trabajo en comiiny
para colaborar en la planificacion de objetivos educati-
vos a nivel escolar.

15. Como toda ensefianza implica valores, ya sea en
forma consciente o inconsciente, se deniega el concepto
de la neutralidad del docente. Incluso si ésta fuese posi-
ble, seria en detrimento del progreso de los estudiantes
dado que los dejaria vulnerables en un mundo colmado
de valores en el que viven.

16. Ahora bien, los docentes no deben ser adoctrina-
dores. En lugar de ello, deben estar conscientes de sus
valores, deben estar conscientes de las opciones cotidia-
nas basadas en dichos valores a las que proceden, y
deben estar muy conscientes de las razones de dichas
opciones.

17. Todo personal de la educacién debera configurar
en sus conocimientos, capacidades, actitudes y practicas
aquellos valores contenidos en la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos.

18. En su funcién de modelo en la clase, el docente
debera gozar de total libertal tanto como educador como
en el ejercicio de sus propios derechos.

19. La presente Asamblea reafirma la resolucion
sobre “Condiciones de Trabajo para una Ensefanza Efi-
caz” adoptada en su XXXI sesion.

educacion
y cultura

Valores en las escuelas publicas

20. Para que los valores puedan verse manifestados
en el medio escolar, este medio debera ser un ambiente
en el cual el alumno sea tratado como persona respon-
sable. El medio de aprendizaje deberé ofrecerle un clima
dejusticia, de seguridad emocional y fisica de manera tal
que pueda alentar su desarrollo. La educacién que ellos
reciban debera poner en practica los recursos pedagogi-
cos y métodos de ensefianza adecuados a su desarrollo
individual.

21. Para la promocidn de los valores universales, las
escuelas enfrentan considerables obstaculos que yacen
en la desigualdad existente hoy en dia entre las naciones,
los pueblos y sus distintos valores sociales. Tal desigual-
dad genera exclusion e intolerancia. Las escuelas recla-
man poder subsanar por si solas estos problemas que
van mas allad de su alcance, pero que las afectan tan
profundamente. Sin embargo, pueden llegar a tener un
papel muy importante en la lucha contra la desigualdad
a través del acceso al conocimiento, e integrando en su
practica y contenido de su ensefianza la valiosa contri-
bucién de cada individuo, teniendo en cuenta las cultu-
ras, idiomas y practicas sociales, asi como también los
grupos desprivilegiados en las sociedades del mundo.

22. Con el fin de desarrollar una base sélida para el
desarrollo de valores en los estudiantes, las escuelas
deben fomentar el conocimiento de si mismos sobre los
estudiantes, su pasado, su propia cultura y otras, sobre
otras especies vivientes y el planeta en que vivimos. Las
escuelas también deben fomentar un conocimiento de
los derechos humanos fundamentales y desarrollar en
los alumnos la capacidad de generar, utilizar y criticar
dichos conocimientos.

23. Las escuelas deben desarrollar en los estudiantes
los conocimientos que les permitan aplicar sus valores.
Entre tales capacidades se incluyen las técnicas de in-
vestigacion, evaluacion, toma de decision, disentimien-
to, cooperacién y compromiso.

24. Las escuelas deberan estimular en los estudiantes
el deseo de realizar actividades con un contenido de
valor, Esto incluye por otra parte que se debera alentar a
los alumnos en forma activa para que desarrollen tales
conceptos como el entendimiento mutuo, la iniciativa y
perseverancia. También significa que se debera alentar a
los alumnos a que encuentren motivos importantes
como para que participen de toda accion relativa al
respecto de la diversidad cultural, el medio ambiente y el
espacio. Ademas, las escuelas deberan inculcar en los
alumnos el compromiso a posibilitar el desarrollo, la
erradicacion de toda clase de dominacién de indole poli-
tica, econémica, racial o cultural, el compromiso de
reforzar los lazos constructivos de la cooperacién, y de
tomar una posicién con respecto a la igualdad, la justi-
cia, la paz y el desarme.

25. Para apreciar sus resultados y su impacto, la
escuela debe utilizar métodos de evaluacion y criterios
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conformes al sistema de valores que promueve. La
escuela, su organizacién y sus propios programas deben
ser objeto de una evaluacion critica y constante.

Valores en el sistema
de escuelas publicas

26. Elsistema de educacion pablica debera responder
alos derechos educacionales de la juventud. Para tal fin,
el Estado tiene la responsabilidad de asegurar el acceso
para todos a escuelas laicas y gratuitas, sin distincién de
sexo, credo, origen étnico, cultura, habilidad, origen
econémico o social,

27. Los alumnos deberan tener acceso a todo curso,
oportunidad de aprendizaje, recursos y evaluacién dis-
ponibles. Las escuelas publicas deberan ofrecer mas a
aquellos que tienen menos, de manera tal de permitir
que todo estudiante desarrolle su total potencial. Por
consiguiente, el sistema puiblico educativo debera ofre-
cer a los alumnos desprivilegiados el beneficio de una
ensefianza compensatoria.

28 Para garantizar que no se le niegue el acceso a
nadie y que se fomente la igualdad de oportunidades, el
sistema de escuelas piiblicas, financiado piiblicamente
por el Estado, deber§ ser obligatorio, porque sé6lo un
sistema obligatorio podré brindarse a todos los estu-
diantes sin discriminacién alguna.

La presente Asamblea reafirma su resolucién de 1977
en lo referente a la educacion obligatoria basica.

29. El sistema debera representar un camino hacia la
emancipacién de los jovenes. No debe ser un sistema de
alienacién o de segregacion, ni debe reproducir élites o
proteger a grupos de poder. Por consiguiente, debe ser
democratico al establecer su politica, organizacién, con-
trol y practicas. La evaluacion del sistema debe ser regu-
lar y critica.

El sistema deberd mantener un lazo continuo con el
medio social, econémico y cultural.

30. Por consiguiente, el sistema de escuelas publicas
debera ofrecer el ejemplo de practicar los valores de una
manera libre, abierta y global. No debiera existir una
diferencia entre los valores declarados del sistema de
escuelas publicas y la practica de éstos.

El objeto del sistema de escuelas piiblicas debera ser,
en todos sus aspectos, una educacion del mas alto nivel
posible.

31. Todos los principios establecidos en la presente
resolucién son aplicables indistintamente a la educa-
cion inicial, post-secundaria y de adultos. En virtud de
las diferencias existentes entre los objetivos, estructura
y programas de estudio de la ensefianza escolar y aque-
llos de la ensefianza post-secundaria, la aplicacién de
tales principios a la ensefanza post-secundaria exige
que se reconozca y otorgue el derecho que tiene cada
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individuo a una educacién continua, ya sea si se trata de
una segunda oportunidad en su vida para obtener un
titulo, recapacitacion o desarrollo profesional, o bien de
una educacion de cultura general que le permita satisfa-
cer sus necesidades personales.

Organizaciones de Trabajadores
de la Educacion

32. Las organizaciones de trabajadores de la educa-
cion deberan hacer que todos aquellos que toman deci-
siones sobre la educacidn, asi como también la opinién
publica, tomen conciencia de los valores en la educacién
ptiblica de manera que les permita alcanzar las condi-
ciones y fondos necesarios para el sistema de ensefianza
publica.

33. Estas deberan ejercer presion sobre aquellos en
posicién de tomar decisiones para que se tomen en
cuenta tales valores y para que se los consulte antes de
tomar decisiones. Si fuera necesario, ellos deberian con-
tar con la posibilidad de disentir toda decisién desfavo-
rable a la ensefianza de los valores en las escuelas.

34. Estas organizaciones deberan difundir toda
informacion referente a los valores universales y al
derecho de los trabajadores de la educacién, que ellos
tienen en desempefiar un papel en la ensefianza de estos
valores. Debieran hacer uso asimismo de toda protec-
cion disponible al personal de la educacién que experi-
mentara dificultades debido a su participacién en la
ensefianza de valores, Dichas protecciones incluyen:

a) La Declaracién Universal de los Derechos Huma-
nos (1948).

b) El Convenio No. 111 de la OIT relativo a la Discri-

' minacién en Materia de Empleo y Ocupacién (1958).

c) La Recomendacién conjunta OIT/UNESCO rela-
tiva a las Condiciones de Trabajo del Personal Docente, y
en particular la Seccion VIII (1966).

35. El objetivo de las organizaciones de trabajadores
de la educacién debe ser el de utilizar sus recursos y
capacidades para lograr cambios que fomenten los valo-
res en la ensefianza piiblica a fin de favorecer el dialogo
y la reconciliacién entre los valores personales y
universales.

36. Estas organizaciones tienen la misién de luchar
por la mejora de la situacién econémica y social de los
trabajadores de la educacién. Todo progreso que se
realice en la funcién educativa y su prestigio contribuira
a reforzar el papel que desemperfia la educacién.

Las mismas deberan solidarizarse con todas las cate-
gorias sociales organizadas que luchan por la elimina-
cién de las desigualdades, de la injusticia y por el esta-
blecimiento del Estado.de Derecho en donde fuera
inexistente. Estas son condiciones necesarias para la
puesta erf marcha de un sistema de educacién piiblica
que promueva los valores y las practicas contenidas en
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos @
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Emmanuel Kant
y su Filosofia de la Educacion

Emmanuel Kant nacié en la ciu-
dad alemana de Konigsberg el 22
de abril de 1724. Alli vivié durante
todasuvidabastante similar alade
muchos filésofos alemanes dedica-
dos a sus estudios y a dictar cursos.

Era el cuarto de una familia com-
puesta por once hijos de los cuales
dos hermanas, debido a la pobreza,
se dedicaron a los servicios domés-
ticos.

Su madre, una mujer muy pia-
dosalo formé en unasoélida moral. A
la edad de trece afios, Kant perdid a
su madre pero la imagen de sus
padres siempre vivié en €l. Recor-
dandoles, el filésofo aleman decia
que “nuncavi ni of en la casa de mis
padres algo que no estuviera de
acuerdo con la honestidad, la
decencia y la verdad”. En parte lo
anterior explica la austeridad de su
moral y de su condena radical de la
mentira, ademds de su sélida fe
independiente de cualquier prac-
tica cultural.

Al salir del colegio Frederic, en
1740, poseedor de una sélida cul-
turalatina, el director lo hizo entrar
a la Universidad de Konigsberg
donde sigui6 cursos de filosofia, los
que tradicionalmente incluian, ade-

Gloria Calvo*

més de esta disciplina, estudios de
ciencias.

Su mayor influencia filoséfica la
recibié del pensamiento de Wolff,
caracterizado por un racionalismo
sistemitico que pretende juzgar
todo por principios y no por senti-
mientos y deducir, en forma légica,
cada proposicion. Pero lo que mas
atrae a Kant son las ciencias y éstas
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lo orientan al estudio de las mate-
maticas y al posterior descubri-
miento de la fisica de Newton.

En 1747 a raiz de la muerte de su
padre, Kant se ve obligado a dejar la
universidad antes de haber alcan-
zado todo los grados y a ganarse la
vida como profesor privado. En
1755 obtiene el diploma de fin de
estudios y durante catorce afios es
docente privado con tal éxito que
puede vivir, con comodidad, de sus
Cursos.

Sus discipulos lo querian mucho:
desbordabaideas expresadas en un
lenguaje agradable lleno de humory
de alegria. A la vez era exigente y
escrupuloso. Dicté los més diversos
cursos: matematicas, logica, metafi-
sica, fisica, pedagogia, derecho na-
tural y geografia.

En 1794, diez afios antes de su
muerte, renuncié a su catedra por
sentirse enfermo pero continué es-
cribiendo hasta el 12 de febrero de
1804, dia de su muerte. Sus tltimas
palabras fueron: Es ist gut (Esta
bien).

* Filésofa y psicologa. Investigadora Centro
de Investigaciones Universidad Pedago-
gica Nacional.



El hombre

Fisicamente, Kant era de aspecto
débil: de talla pequeiia, flaco, pecho
plano, espaldas estrechas. Se decia
que su obra fue la longevidad. No
creia en los médicos y él mismo se
prescribié un régimen de vida que
siguid a cabalidad.

En cualquier época del afo se
levantaba a las cinco de la mahana
y trabajaba hasta las siete. A esta
hora comenzaba a dictar sus cursos.
Dict6 hasta veintiocho horas de cla-
se a la semana. Cuando regresaba
dela universidad trabajaba hastala
una, hora en la que almorzaba siem-
pre en compania de alguien. Kant
era excelente conversador y el al-
muerzo se extendia hasta la mitad
de la tarde. No se hablaba de filoso-
fia en la mesa.

Después de almorzar, caminaba
parameditar y respirar. Los vecinos
sabian que eran las tres y media de
la tarde porque veian a Kant diri-
girse hacia la pequefia avenida de
Tilos que en su memoria se llama
hoy en dia Avenida del Filésofo. La
recorria ocho veces diarias.

De regreso, comenzaba de nuevo
a trabajar hasta las diez, horaen la
que se iba a dormir. No comia porla
tarde.

La obra

Se pueden distinguir tres momen-
tos en la obra filoséfica de Kant:

1 De 1755 a 1770 predomina en
este periodo en su pensamiento la
filosofia imperante en la Alemania
de la época, a saber el racionalismo
dogmatico de Leibnitz tal como fue
difundido por Wolff. A partir de la
lectura de Heine y con la influencia
de la fisica de Newton, Kant quiere
buscar un fundamento sélido para
la razon (critica de la razén pura).

En estos mismos afios, Kant lee
Emilio y el Contrato Social y su pen-
samiento se dirige al estudio de los
problemas mas que de las solucio-
nes (Fundamentos de la metafisica
de las costumbres y critica de la
razon practica).
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Kant decia refiriéndose a las
anteriores influencias, que por
Newton habia descubierto la regu-
laridad de la naturaleza y por Rous-
seau la naturaleza del hombre bajo
la diversidad de la condicién hu-
mana.,

2° A partir de 1770 aparece el
esbozo de la filosofia kantiana
(Formay principios del mundo sen-
sible e inteligible). Con la distincion
entre fenémeno necimeno ademas
de una concepcién original sobre el
espacio y el tiempo. Entre 1780 y
1790 aparecen sus obras cumbres;
Critica de la Razén Pura (1781),
primera edicién y luego la corregida
en 1787; Prolegémenos a toda meta-
fisica futura (1783); Fundamentos
de la metafisica, de las costumbres
(1785); Critica de la razén préctica
(1788) y Critica del juicio (1790).

3¢ Despuésde 1790, Kant publica
dos obras que no modifican su pen-
samiento. Son ellas: La religion den-
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tro de los limites de la razén (1793)
y La metafisica de las costumbres
(1797).

Araiz de la publicacion de su obra
sobre la religion, Kant tuvo proble-
mas con el poder autoritario del rey
de Prusia Federico Guillermo II,
quien censuré los cuatro primeros
articulos de la obra.

Su filosofia de la educaciéon

Kant privilegia la razén, facultad
a la que asigna un poder practico.
La razén tiene como tarea dictar
aquello que debe ser: ti debes, ti
puedes. El destino total del hombre
ydelafilosofia es la moral. La moral
es el poder practico de la razon,

Papel de la educacion

Para garantizar esta forma de
pensar fundamentada en los limites
de la razon, Kant postula la necesi-
dad de educar en lo racional y ve en
este proceso algo propio de la espe-
cie humana en cuanto implica una
préactica que perfecciona cada gene-
racion: siempre se educa teniendo
como mira un estado mejor.

Porlaeducacién el hombre llega a
ser hombre y puede desarrollar
todas sus potencialidades. Por tal
razon, educar es un problema con
dificultades. Ademas, la educacién
debe lograr la disciplina (sumisién
de la barbarie), la cultura (posesién
de una facultad por la cual se
alcanza los fines propuestos), la
civilidad (maneras de una época) y
lamoralidad (criterio para elegir el
mayor bien). La educacién como
proceso se continda hasta que el
joven se convierte, a su turno, en
educador por el relevo generacional.

Clases de educacion

La educaciéon comprende los cui-
dados y la formacién. Dentro de
esta ultima se puede proceder
mediante estrategias negativas (dis-
ciplinares) con el solo interés de
impedir las faltas.
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En una formacién positiva se
recurre ala instrucciony ala direc-
cidn, es decir, se apela alos procesos
culturales. Los anteriores presu-
puestos dan la diferencia enfre el
profesor y el ayo. Aquel educa para
la escuela y éste para la vida.

La educacién puede ser privada
o publica. La primera vela por la
practica de los preceptos. La se-
gunda retine la instruccién y la for-
macién moral. De la educacién pri-
vada cuidan los padres; de la
plblica los instructores o precep-
tores.

Criterios para educar

En el desarrollo de la educacién
fisica se debe seguir el principio
regulador de la naturaleza. El nifio
necesita aprender a usar sus fuer-
zas, incorporando pocos hébitos
para conformar un régimen de vida.

La disciplina, sin embargo, no
debe esclavizar.

También en la educacion intelec-
tual deben seguirse los indicadores
del desarrollo natural: aprender
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conceptos sin ayuda de aparatos
con el objeto de que siempre el nifio
se baste a si mismo.

Es conveniente el ejercicio de los
sentidos, de la imaginacién (sin
recurrir alos cuentos); el cultivo del
oido, siempre con ayuda del juego
que contribuye al desarrollo de los
movimientos.

La franqueza debe inculcarse al
nino cuidando de que no sea imper-
tinente. El ingenio hace grandes
necedades cuando no lo acompafnia
el juicio.

La memoria necesita un cuidado
especial: ejercitarse en cosas rela-
cionadas con la vida real, mediante
el recuerdo de nombres de narra-
ciones, por laescrituraylalecturay
con €l aprendizaje de las lenguas,

La geografia y sobre todo el uso de
los mapas es de gran ayuda para
desarrollar la concentracién, la
atencién y la imaginacién de los
ninos. Las matematicas son la dis-
ciplina que integra el saber y el
poder, dos aspectos que debe cuidar
toda instruccién.
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La educacion del espiritu

La educacién de las facultades
del espiritu necesita cuidar y culti-
var el entendimiento, el juicio y la
razén. El juicio indica el uso que se
ha de hacer del entendimiento.
Mediante la razén se comprenden
los fundamentos,

Para acceder alos fines esenciales
de la razén humana es necesario
tener presentes las normas que ri-
gen la correcta manera de pensar:
1. Pensar por si mismo, de manera
auténoma sin abandonarse a las
creencias de los otros, lo cual ori-
gina los prejuicios y las supersticio-
nes; 2. Pensar asumiendo el lugar
del otro, prescindiendo de las pro-
pias motivaciones y sentimientos
que ponen de presente el egoismo y
3. Pensar de manera consecuente,
siempre de acuerdo con sus posi-
ciones tedricas, sin eclecticismos y
sin querer aplicar excepciones a las
leyes universales cuando de su inte-
rés se trate.

Con elnifo no se trata de la razén
especulativa sino de reflexionar
sobre lo que procede segiin sus cau-
sasy efectos. El nifo tiene unarazén



préctica: Comprende produciendo.
De esto se desprende la gran rele-
vancia del trabajo practico, tal
como el que se realiza en la elabora-
cion de los mapas.,

La educacion de los sentimientos

Desde temprana edad el nino
necesita la formaciéon que brinda el
trabajo. No hay mal mayor que la
inclinacion a la comodidad.

La paciencia

Se forma no por el hecho de espe-
rar las cosas mucho tiempo, sino
mediante la comprension de que
hay procesos lentos tales como
recuperar la salud cuando se esta
enfermo.

Tampoco deben formarse nifos
timidos haciéndolos avergonzar por
faltas cometidas ni ceder ante sus
gritos y caprichos. No obstante es
conveniente no negar si no hay
motivos y menos atn, utilizar estas
negativas como expresion de la
superioridad del adulto o de la
autoridad.

La educacion moral

Tiene que fundamentarse en
maédximas, no en la disciplina dado
su caridcter de negativa. El nifio
debe obrar por méaximas y en este
aspecto necesita que sobre las mis-
mas sus padres y maestros tengan
ilustracion.

La educacion moral busca la for-
macion del caracter. Por lo tanto no
ha de quedar impune quebranta-
miento alguno de la ley. Sin em-
bargo, la obediencia alas normas no
se logra sobre la base de recompen-
sas ni de castigos sino con la razén
que comprende los preceptos y con
la rectitud del que dirige.

La ley debe ser igual para todos y
la infraccién de la misma necesita
castigarse mediante sanciones de
tipo moral (mirada de desprecio
cuando el nifio miente). Los castigos
producto de la célera son contra-
producentes.
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La obediencia

Necesita ser una sumisién razo-
nada ante las reglas del deber.
Hacer algo por el deber es obedecer
la razon.

La veracidad

Se incluye también dentro de la
formaci6én del caracter. Por ningin
motivo debe “arrancirseles” la ver-
dad a los ninos.

La sociabilidad es otro rasgo
necesario para formar en el carac-
ter infantil pero teniendo presentes
las cosas convenientes para cada
edad y evitando la vanidads

La educacion prdctica

Su competencia abarca tres or-
denes:

1. La habilidad, rasgo esencial
del caricter del hombre, es necesa-
ria para crear el habito del pensa-
miento. La habilidad es necesaria
para el talento.

2. La prudencia. Aduce la forma
como el hombre se sirve de sus habi-
lidades segin determinados fines.
Por la prudencia el hombre evita
actuar precipitadamente o bien
caer en la indolencia. La prudencia
corresponde al temperamento.

3. La moralidad. Concierne al
carécter en cuya formacién han de
suprimirse las pasiones.

Para la formacion del caricter es
vital acostumbrar al nifio al cum-
plimiento de los deberes, los cuales
van desde aquellos relacionados
consigo mismo (aseo - templanza -
veracidad) hasta aquellos que regu-
lan su trato con los demas (venera-
¢idén - respeto - franqueza).

La educacion moral

El hombre es un ser moral, sin
adjetivos, sélo por la virtud puede
devenir moralmente bueno. La
mayor parte de los vicios nacen de
la violencia que el estado civilizado

pedagogia y educacion

45

ejerce sobre la naturaleza del

hombre.

La ensefianza de la religion

La nocién de Dios necesita elabo-
rarse a partir de unareflexion sobre
el orden natural en cuanto la divi-
nidad guarda todo en un exacto
equilibrio. La religién estd en nos-
otros. Es como una moral aplicada
al conocimiento de Dios.

La ley interior que esti en todo
ser se llama conciencia. Cuando la
religion no procede de la conciencia
moral todo lo religioso queda sin
efecto llegandose a un culto donde
prima la supercheria.

Los rezos no tienen ningun efecto
en la formacién de un nino piadoso.
Por el contrario a éstos se les debe
ensenar a pronunciar con un pro-
fundo respeto el nombre de Dios.

La educacion de la juventud

A los jovenes se les debe ensenar,
ante todo, a descubrir el bien en el
mal, a ver la igualdad de los hom-
bres, iguales a pesar de la desigual-
dad social de los mismos. La sobrie-
dad y la paciencia, asi como la
frugalidad en las diversiones, son
valores que debe poseer todo joven.
Asimismo necesitan éstos com-
prender que el gozo del corazén,
antes que de lo externo, procede de
no tener que reprocharse cosa
alguna,

El placer no procede de las cosas
que ofrece la vista y es necesario
hacer un balance diario de la propia
vida en relacién con su conciencia
para poder valorar la existencia.

Como en el adolescente prima. el
deseo sexual es conveniente man-
tener a los jévenes ocupados para
que no caigan en la molicie ni en la
voluptuosidad dirigida a si mismos
ya que ella debilita el cuerpo y el
espiritu aparte de que inutiliza la
sexualidad para la propagacién de
la especie. Kant propone que los
jovenes esperen a que estén en
situacién de casarse regularmente
para que puedan ejercer libremente
su funcion sexual @
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Una reflexion en torno a la historia
del Maestro en Colombia

Alberto Martinez Boom Jorge Orlando Castro V.
Carlos Ernesto Noguera R.

La presente ponencia estd basada en el
trabago investigativo que el profesor Alberto
Martinez Boom adelanta como investigador
principal del proyecto “Historia de la Prdc-
tica Pedagégica durante la Colonia” en el
Centro de Investigaciones de la Universidad
Pedagdgica Nactonal (CIUP).

De igual manera constituye una reflexion
posterior en torno al ensayo “Las Urgencias
Lloradas de un Maestro Piblico” (de pro-
xima publicacion), elaborado por los mis-
mos autores de esta ponencia; este ensayo
recoge a su vez los principales resultados
histéricos logrados por el profesor Martinez
Boom en cerca de ocho afios de trabajo inves-
tigativo sobre el Maestro, la Escuela y el
Saber Pedagdgico hacia la sequnda mitad
del siglo XVIII y primeros afios del XIX en
Colombia.

La mayoria de citas contenidas en este
trabajo fueron tomadas de documentos
recuperados dentro del Archivo Pedagogico
de la Colonia, anexo al proyecto de investi-
gacién referido y se encuentran ademds
incluidos dentro de los trabajos “El Maestro
y la Instruccion Publica en el Nuevo Reino de
Granada: 1767-1809", Bogotd, U.P.N. - CIUP,
1984, 120 p. y “Escuela, Maestroy Métodos en
Colombia: 1750-1820”, Bogotd, U.P.N. - CIUP,
1986, 157 p. del profesor Martinez Boom.

I. ;Donde estaran aquellos maestros...?

He aqui algunos fragmentos, retazos dis-
cursivos que forman parte de la historia dela
practica pedagdégica en Colombia. Fragmen-
tos de un discurso que inicialmente y a
manera de cronicén de ribricas, registra un
acontecimiento fundamental dentro del
panorama cultural de la Colonia: el surgi-
miento del maestro, pero que a la vez van
describiendo las vicisitudes, los avatares, las
miserias, las luchas, las esperanzas e ilusio-
nes de una figura cada vez més desplazada y
oculta tras dos siglos de historia: el maestro
de escuela.

(De dénde proviene el maestro
de escuela?

“Admite un pobre artesano en su tiendalos
hijos de una vecina para ensefiarlos a leer;
ponerlos a su lado mientras trabaja a dar

Ponencia presentada al V Congreso Internacional de
Filosofia Latinoamericana.

“Filosofia de la Educacién en América Latina”. Facultad
de Filosofia, Universidad Santo Tom4s, 1988.

historia de la pedagogia



educacion
y cultura

47

voces en una cartilla, éyelos todo el vecinda-
rio; alaban su paciencia; hacen juicio de su
buena conducta; ocurren a hablarle para
otros: los recibe y al poco tiempo se ve cer-
cado de cuarenta o cincuenta discipulos”.

Artesano: carpintero, barbero, peluquero,
sastre, zapatero, duefio de un saber que
materializa con sus manos en una obra para
gusto del cliente y reconocimiento suyo,
acoge a su lado, con la esperanza de un real,
una vela, un pan o un huevo semanal, una
materia prima en la que, paralelamente a su
practica artesanal, grabari e imprimira las
letras del alfabeto, los nimeros, algunas ora-
ciones y pautas morales.

“Y se verd que ha sido costumbre antigua
retirarse los artesanos de sus oficios en la
vejez, con honores de maestros de primeras
letras y que con el respeto que infunden las
canas y tal cual inteligencia del catecismo,
han merecido la confianza de muchos padres
para la educacién de sus hijos: que muchos
aln en actual ejercicio forman sus Escuelas
ptblicas de leer y peinar, o de escribir y afei-
tar, con franca entrada a cuantos llegan sin
distincion de calidades, y nunca se ve salir de
ellas uno que las acredite”.

La enseianza publica de las primeras
letras en Colombia aparece histéricamente
ligada a la posibilidad de cierta redencién
econdmica. Posibilidad planteada para algu-
nos sujetos que vinculan la ensefianza de las
primeras letras a la ensefianza de un oficio
artesanal. Cuando hacia la segunda mitad

Simén Rodriguez, 1794.

Francisco A. Miran-
da, cura de Ubaté,
1792,

“Estado actual de la
escuela y nuevo esta-
blecimiento de ella”,
Simén Rodriguez,
1974.

Francisco A. Moreno y
Escandén, 1774.

del siglo XVIII el Estado declara la educacién
como objeto publico, la ensefianza de las pri-
meras letras pasa a ser un oficio civil e inde-
pendiente inaugurando de esta manera un
nuevo espacio de trabajo dentro de la res-
tringida sociedad colonial hacia el cual con-
fluyen algunos sujetos con la pretensién de
mantener una posicion con asomos de
decoro. Por aquella época villas y ciudades
vieron surgir y expandirse unos ciertos mer-
caderes de saber, sujetos anénimos que no
bien marcan el umbral de su presencia
cuando son tildados de “hombres perdidos,
sin instruccién ni probidad” mercaderes de
la ensefianza que deambulan por las calles,
individuos desheredados sin ninguna rai-
gambre social, “sujetos que andan por las
estancias pretextando ensefiar a leer o escri-
bir a ninos, para solapar su vagabunderia y
tener que comer con titulo de maestro”.

Signados por su propio origen, las formas
que definirdn su inclusién dentro de las prac-
ticas sociales de la época, seran las del con-
trol y la vigilancia. De aqui y alla se escuchan
las denuncias de curas, burdcratas y vecinos
notables; denuncias que en algunos casos lle-
gan a exigir el arresto de aquellos novedosos
personajes que desde una casa o una tienda
“recogen algunos muchachos a quienes por
su sola autoridad enseiian lo poco que saben,
o tal vez aparentan ensefarles para sacar
alguna gratificacién con qué alimentarse, sin
que proceda licencia, examen ni noticia de
sus superiores”.
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Y es precisamente en este juego entre
alguna gratificacion con qué alimentarse y la
ausencia de autorizacién estatal, examen y
noticia de superiores, en donde se debate el
estatuto del nuevo sujeto. Sujetos que por “su
mala situacién econdémica, la abundante
familia, o la necesidad de mantener con aso-
mos de decoro, una posicién imposible de
mantener por otros medios”, recurren a la
ensefianza de las primeras letras como una
posibilidad, una alternativa, una esperanza, o
simplemente una solucién inmediata y pasa-
jera mientras se plantean mejores oportuni-
dades. Cientos de expedientes sobre solicitud
de nombramiento o expedicién de titulo de
maestro se encuentran en los folios de los
archivos coloniales: “Pues busco honesta-
mente los medios de sostener a tres herma-
nas mias doncellas y a mis ancianos padres
que rayan ya en la edad octogenaria”; son
éstas las razones con las que se argumentan
tales solicitudes.

Juan de la Cruz Gastelbondo, maestro de
escuela de Sogamoso, solicita al Virrey en
1792 “se sirva prohibir toda otra escuela y
que no haya si no la del maestro Melchor
Zer6n ylamia...” argumentando como princi-
pal razén para su solicitud que “... como es
notorio, he tomado esto por oficio, como tan
dtil y santo; y aunque es cierto que pretendo
en algin modo por este medio subvenir a las
notorias escaseces mias y de mi familia, tam-
bién es notorio que amés de que el salario que
de uno u otro nino recibo es muy escaso,
ensefio de balde a la mayoria de ellos”. Son
estas peticiones y solicitudes cuyo argu-
mento principal es la amenaza del hambre y
la desnudez, las formas que adquiri6 la bata-
lla solitaria de unos cuantos sujetos que
andando por las estancias y a costa de su
escasez y pobreza, de su desnudez y miseria,
iniciaron por ganar las condiciones de exis-
tencia de una préactica que si bien no satisfa-
ria sus necesidades, por lo menos, como diria
siglos después, el ministro Echandia, les per-
mitia mantener una posicion con asomos de
decoro.

II. Lo publico: control de un ejercicio,
mendicidad de un estipendio

Limpieza de sangre, limpieza de alma

“.. cristiano viejo, sin mezcla de mala san-
gre”. Desde su mismo surgimiento, el maestro
logra un espacio y un tiempo para su decir,
pactando y sometiendo su cuerpoysualmaa
la mirada publica y a los designios del poder

educacion
y cultura

Dario Echandia, Mi-
nistro de Educacidn,
1936.

Miguel Jerénimo Sie-
rra y Quintano, 1808.

Juan de la Cruz Gas-
telbondo, maestro de
escuelas de Sogamoso,
1792.

“Escuela, Maestro

Métodos en Colombia:
1750-1820" (Alberto Mar-

tinez Boom).

Santiago de Torres,

cura de Las Nieve
(Santa Fe), 1809.

estatal. De alli que la definicién del contenido
y la forma de su prictica no se halle al inte-
rior de su gremio que a lavez que estableciera
el régimen de preeminencias y sanciones,
concediera un cierto nivel de identidad y
autonomia a sus asociados, sino mas bien de
aquella que proviene del exterior, en dondela
sancién, el control, la vigilancia dependen del
cura, de los vecinos o de cualquier funciona-
rio de mediano o corto destino.

Artesano de un saber sobre las primeras
letras, las exigencias en torno a su oficio
corresponden mas al orden de la virtuosidad
que al de sus condiciones y requerimientos de
saber como sujeto ensefiante. De alli que su
principal obligacién fuese la de inculcar a
partir del ejemplo, el santo temor de Dios y la
obediencia al Rey, después de la cual podia
asumir la instruccién de los ninos en los
rudimentos de las primeras letras basado en
la practica del catecismo y la cartilla de ora-
cién. Caracterizado por una relacién preca-
ria con el saber, el ejercicio del magisterio
plblico de primeras letras se convalidard y
ratificard socialmente en tanto que armoniza
su accion con el orden del cristiano y del
vasallo.

Ante la arremetida del Estado para decla-
rar la educacién como objeto publico, enten-
diendo por publico aquello susceptible de su
control, el oficio del maestro serd reconocido
como un servicio piblico en tanto se halla
articulado a la felicidad del reino, pero ante
todo porque esta comprendido dentro de la
orbita de lo estatal; a fin de cuentas fue el
Estado quien lo engendrod, delegandole cierta
autoridad y algin derecho, siempre restrin-
gido, de pronunciar y “ejercer un discurso
dentro de un tiempo y un espacio propio,
precisamente en un momento en el cual el
cura tenia el privilegio exclusivo de intelec-
tual ademas de preceptor, formador y direc-
tor espiritual de los feligreses de su parro-
quia”. Si bien la presencia de aquellos
mercaderes de saber suscité el rechazo del
cura y en alguna medida de las autoridades
virreinales, aquel entendié que la tnica
forma de regular y controlar su peligroso
acercamiento a los parroquianos era la de
concretar las directrices emanadas del Supe-
rior Gobierno sobre instruccién piblica, en
las cuales se reiteraba la importancia del
maestro como el gestor de mentes y cuerpos.
Haciendo eco de la necesidad que tiene el
maestro de ser “mirado por el piiblico con la
veneracion y respeto que merece una ocupa-
s cion tan respetable, como que de ella pendela

felicidad publica”, reafirma igualmente el

deber del vecindario en general de “estarenla

¥
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mira de que el maestro nombrado satisfaga
cumplidamente su obligacién”.

El maestro aparecera entonces en medio
de un doble juego, de una doble presencia: de
una parte, bajo la condicién de formador de
la juventud, de los vasallos, elemento esencial
para la permanencia y cohesién social, ele-
mento Util para asegurar la existencia de la
escuela; pero también y en donde lo impor-
tante no serd tanto su oficio como su per-
sona, la de centro de miradas, motivo de rigu-
rosa vigilancia, calificacién y control. Tenien-
do entendido que al maestro corresponden
“todas las gracias, franquezas y libertades
que por razon de su dicho oficio le deben ser
guardadas y le pertenecen, en cualquiera
manera”, de igual forma y en atencién a su
condicién piblica, debera “arreglar su vida

p— -

por una conductaseriay juiciosa que sirva de
regla a sus discipulos”, conducta irreprensi-
ble, de vida pura, cristiano viejo. Siendo lo
esencial su conducta moral, el maestro debe
sujetar sus minimas flaquezas distancian-
dose de su condicién primera de “hombre
libre”, aquel que andaba por las estancias,
pasando a ser sujeto piblico, delineado
desde la virtuosidad en sus condiciones per-
sonales y por las directrices estatales en lo
que respecta a su oficio.

La demanda por el saber, la otra cara del
oficio del maestro, serd escasa y precaria.
Poco importaba en todo caso cuando lo que
estaba en juego era la regulacion, el control y
la vigilancia de un “sujeto” de reciente naci-
miento. Se teje asi una red de poder sobre
este nuevo sujeto: del cura recibira el favor
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Cabildo del pueblo de
Nemocén, 1778.

“Escuela, Maestro y
Métodos en Colombia:
1750-1820" (Alberto
Martinez B.)

Corregidor Justicia
Mayor de Sogamoso,
1782.

Domingo Duquesne de
la Madrid, cura de
Lenguazaque, 1785.
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del pilpito y la certificacion de su virtuosidad
y buenas costumbres; de los vecinos, su reco-
nocimiento o aprobacién social gracias a que
su oficia les permite el “descargo de sus con-
ciencias”;y de los funcionarios reales, las san-
ciones y prerrogativas de la Corona, la expe-
dicion de su titulo (primera forma de
reconocimiento de su piublico ejercicio), pero
en su misma figura sufrird la suerte de la
desidia del Estado, hasta interiorizarla.

Mendicidad de una
“congrua sustentacion”’

Enjuto de hombros, con flacura de maestro
de escuela, que no es precisamente su condi-
¢ién natural, sino que la padece, el maestro

“El Maestro de Es- surge desde la solicitud en justicia, “por
cuela” (Fernando Gon- piiblico y notorio”, de una congrua sustenta-

zdlez).

Juan de la Cruz Gas-

telbondo, 1798.

cién para subvenir a sus necesidades. Larga
esperanza de un remedio que ponga fin de
unavez por todas ala desidia que le ignorasu
pagamento o minimo estipendio, “no sola el
actual, el resagado, con cuia causa me hallo
en la més miserable situacién, que el compa-
sivo pecho de Vuestra Excelencia puede con-
siderar: expuesto cuasi a la mendigua, para
la manutencion de mi familia, por manera
que muchos dias deja de calentar el sol
cuando ain no se ha resebido el desayuno...”,

Congeladas sus voces en pergaminos, mul-
titud de folios que conforman medianos
expedientes, extensos algunas veces, se
encuentran alli elegias de la prosternacion,
alegatos en justicia mayor, agonias, entierros.
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El maestro surge investido de una ética que le
impone una forma de vivir, dirigida al control
del cuerpo, como resistencia al hombre en un
lento proceso de descomposicién ante las
ausencias de alimento corporal e intelectual.
Ante la inminencia de la crisis tltima, el
cuerpo se sobrepone, la mente se vuelve
licida, la pluma se desliza sobre el perga-
mino, disponiendo asi el maestro, tal vez, de
lo finico que es suyo: el sello retérico de su
discurso. Ante la resignacion total lo Gnico
que le queda es el discurso: el primer discurso
del maestro es el de la suplica; su presencia
primera evoca el profundo acatamiento, el
mayor respeto y veneracion, la mas humilde
representacion, el socorro de limosna. Deca-
logos de la postracion ante los pies de...

“... que siendo nombrado ha el tiempo de
onze anos, cinco meses y sufriendo algunas
necesidades parala vida humana, les suplico
se sirvan movidos de la caridad del Rey, man-
dar afadirme algin leve socorro del dicho
ramo de Temporalidades para poder subve-
nir a las urgencias lloradas”.

Se escuchan més de una vez los ritmos de
las agonias, aparecimientos marginales de
sujetos sin rostro, solicitando timidamente,
nunca exigiendo, no su salario, sino tal vez
alguna indulgencia, una congrua sustenta-
cién, o quizas una gratificacion graciosa.
Peticiones sucesivas que en los mds de los
casos, duran lo que dura su vida. Circulari-
dad que atormenta. Punto permanente de
encuentro.

“Como asi mismo se mandoé por Vuestra
Excelencia, comparecer de su Fiscal se me
pagara ciento cincuenta pesos por cada ano,
de los propios de esta jurisdiccion, lo que
hasta la fecha no se ha verificado... No podré
menos excelentisimo Senor que justamente
lamentarme y ocurrir a la fuente de su justi-
cia exclamando por medio de esta represen-
tacién, las diarias necesidades que padesco,
por las cuales he llegado al bergonzoso caso
de pedir limosna algunas veces, para mante-
nerme, como el ya forzoso de molestar el pia-
doso dnimo de Vuestra Excelencia, signifi-
cando como en los seis afios que hace que
celebro el primer despacho de Vuestra Exce-
lencia, no he faltado al cumplimiento de esta
obligacién de tan pesado trabajo, con copioso
nimero de jovenes, sin la mas leve renta,
mantenido solo con la esperanza de que
cuando no hoy, manana, se me contribuyese
con el correspondiente pago..."

Denuncia ante la cual se contrapone la
perseverancia constante en la ensefianza, la
asistencia incesante a su cita diaria “como es
piiblico y notorio”, al frente de una junta de

educacion
y cultura

“Historia de Maes-
tros” (Jesis Alberto
Echeverry).

Agustin Joseph de To-
rres, maesiro de es-
cuela (Santa Fe), 1787.

Manuel Ramirez, maes-
tro de Escuela de Po-
paydn, 1792.

Juan de la Cruz Gas-
telbendo, 1796.

Josef Ignacio Ortega,
Gobernador de Popa-
yan, 1776.

ninos (que en muchos casos llegaba a dos-
cientos), testigos accidentales, cémplices
espontdneos de las hambrunas no solo cor-
porales sino también intelectuales (aunque
menos evidentes), de su maestro, aquel que
dificilmente les ensena a garabatear su vida
entre silabas y avemarias, jolgorios y castigos
de sangre deletreada; empenado como nin-
glin otro en trasegar a sus mentes no pocas
“nociones fantisticas” sobre los niimeros y la
religion, la obediencia al Rey y el santo temor
a Dios.

Solicitudes que se repiten, sucediéndose
una tras otra hasta llegar al desconcierto,
“cancion de necesidad y de miseria perdida
en sordidos legajos..."” de archivos, peticiones
que desbordan los posibles limites de aquel
pasado donde han quedado registradas, para
confundirse con el presente de un oficio que
hoy por hoy bordea los dos siglos de
existencia.

El maestro de escuela ha sido mendigo de
su salario... “... el qual no ha ni motibo para
que se me retenga por ser legitimamente
ganado con mi sudor y trabajo necesario al
socorro de mis urgencias y asistencia de mi
familia™

III. La ilusion del maestro
como intelectual

Desde sus inicios el magisterio de las pri-
meras letras aparece marcado, como una
huella congénita, porlailusion de un estatuto
intelectual. “Como formador de las mentes de
los ninos, como guias en su direccién por las
sendas de la subordinacién, obediencia y res-
peto a las potestades legales” al maestro se le
deben guardar “todas las honras, gracias,
preheminencias, franquezas y libertades que
le corresponden sin que le falte cosa alguna”.

Su trabajo “debe ser mirado por el piiblico
con laveneraciony el respeto que merece una
ocupacion tan respetable, como que de ella
pende la felicidad publica”; por lo cual, “nin-
gin sujeto, sea de la clase o condiciones que
sea, tendr4 facultad para reprehender, ame-
nazar, e insultar al maestro”.

Ninguna oportunidad es desaprovechada
por el poder para referirse al maestro como el
forjador del mafiana, como elencargadodela
delicada tarea de transmitir la herencia cul-
tural a las nuevas generaciones. Siendo colo-
cado su oficio como de los mas dignos y res-
petables, su labor seri considerada de las
més importantes y ttiles a la sociedad. Sin
embargo, desde su surgimiento elmaestro ha
ocupado un plano secundario en el terreno
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intelectual, ha sido desplazado por otros
sujetos, otros han hablado por él, otros han
definido historicamente su estatuto, otros
han condicionado y delimitado su hacer y su
decir.

Dentro de estos otros, el cura ha ocupado
un lugar privilegiado. Desde mucho antes de
la aparicién del maestro, el cura se perfilé en
el panorama social como el intelectual por
excelencia. Era él el depositario de la verdad
divina, dominaba la lectura y la escritura,
conocia el latin, habia sido formado en Teolo-
gia y Filosofia y ademads, poseia toda una tra-
dicién como sujeto enseniante. Saber y poder
se articulaban en la figura del cura como en
ningin otro sujeto. Cuando comienzan a
aparecer aquellos sujetos que andan por las
estancias, serd el primero en alertar los veci-
nos sobre el peligro que representa poner a
los nifios en manos de “hombres perdidos, sin
instruccién ni probidad”. Por ello, todo sujeto
que pretendiese dedicarse a la ensefianza
debia, primero que todo, contar con su apro-
bacién: bendicién moral que se anexaba a
manera de certificado y como requisito
indispensable de buena conducta en las soli-
citudes de nombramiento ante Cabildos y
Ayuntamientos.

Asiel maestro aparece ligado alafigura del
cura. Su autonomia, muy a pesar de su desig-
nacién como Director de Escuela, estuvo res-
tringida. La seleccién de los discipulos que
asistirian a su escuela, “la fecha de los exa-
menes, los horarios, la premiacion y en oca-
siones el premio, todo esto era decidido mas

“Escuela, Maestro y
Métodos en Colombia:
1750-1820" (Alberto
Martinez Boom).

que por el maestro, por el Cabildo y aun més
por el cura”. La autonomia del maestro queda
asi desdibujada.

Usurpada su autonomia, definido por
otros, dependiente del cura para su aproba-
cion moraly del Cabildo para su autorizacion
legal, el maestro se constituye en un intelec-
tual de segunda categoria. Su ilusién como
intelectual surge entonces como producto
del enfrentamiento entre las condiciones de
miseria, las urgencias lloradas, las siplicas
por un socorro de limosna, y la figura ideali-
zada promovida por el Estado. En la lucha
contra el hambre, contra la desnudez, el
maestro interioriza esa imagen delineada
desde el discurso estatal como forma de dig-
nificarse, como estrategia para derrotar su
condiciéon subordinada, sus miserias.

Es la ilusién que lo anima, que lo impulsa a
persistir en su ejercicio, que le permite vivir
con cierta dignidad. Dignidad de maestro de
escuela cuya primera forma de utilizacion de
su saber ha quedado, a manera de monu-
mento histérico, como una siiplica por un
minimo estipendio: representaciones en
donde, a partir de una singular retérica, se
delinea dramadticamente la menesterosidad
de la priactica pedagégica: “poiesis” de la
miseria que nos describe las primeras formas
de una tragedia cultural.

La ilusién del maestro como intelectual ha
sido entonces un mecanismo particular para
atraer y mantener sujetos en la ensefianza;
mecanismo que articulado alavocacion hace
del maestro un privilegiado, un escogido,y de
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su labor un apostolado. Sutiles formas del
poder que a través de dos siglos han logrado
mantener sujeto, bajo control y vigilancia, al
Maestro de Escuela.

Hace algo menos de doscientos afnos, Agus-
tin Joseph de Torres Patifio, pionero del
magisterio colombiano, inauguré aquella ilu-
sién intelectual del maestro. Después de soli-
citar durante veinte afios un aumento de
salario y gracias a un designio del azar que le
permitié momentaneamente subvenir a sus
urgencias ya naturales de maestro de
escuela, escribio una “Cartilla Laconica de las
Cuatro Reglas de la Aritmética Practica”. Un
acontecimiento cultural que no bien se sus-
cité quedo relegado al olvido. Primera carti-
lla, y de aritmética, que escrita segun los
canones de la época posee dos méritos parti-
culares, entre otros: haber sido escrita por un
maestro de escuelay emerger alaluz ptiblica
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en un momento en que la escritura y los
impresos estaban sometidos a una estricta
practica de censura, ademas de su caricter
restringido a una élite intelectual. Cartilla
que habia permanecido sumergida tras dos
siglos de historia y que hoy tenemos como
simbolo de una ilusién que se ahogé en las
urgencias lloradas de un maestro piblico.
Registro que atraviesa la historia, testimonio
irrefragable de la ilusién intelectual de un
maestro, cuya huella se perdié en la historia,
dejandonos tan sdlo su escritura, registro
paradéjico de su vida y de su condicién de
maestro de escuela; escritura desde la cual
nos ensefia, a su manera, las cuatro opera-
ciones del cuentaguarismo, escritura que nos
describe a la vez, las condiciones del surgi-
miento de un sujeto en el panorama cultural
de finales del siglo XVIIIL.

IV. Lahistoria del maestro en Colombia;
O de la menesterosidad del sujeto

de la ensefianza

Emprender la recuperacion historica del maestro en
Colombia ademés de permitirnos rescatar uno de los
capitulos culturales mas importantes de nuestra histo-
ria nos ha remitido a la descripcion de una tragedia:
tragedia cultural cuyo personaje central ha sido el
maestro de escuela; tragedia cultural que ha tenido
como tematica fundamental la “ilusiéon del maestro
como intelectual” y como escenario, la miseria y con-
dena social del magisterio.

Paradigma moral... y de pobreza

La historia del maestro es pues, la historia de una
paradoja permanente que ha marcado el discurso
pedagdgico en nuestro pais. Desde sus inicios hacia la
segunda mitad del siglo XVIII, el maestro en Colombia
ha sido dibujado por el poder estatal como la figura
cultural por excelencia, como el intermediario privile-
giado entre sus politicas educativas y los fines sociales
de la educacién, como el sujeto digno de la mayor consi-
deracién social, como el simbolo de la virtud y el ejem-
plo. Dibujo caricaturesco que se ha esmerado en pulir
desde hace ya dos siglos para superponer a la figura
escudlida, mendicante, andénima, marginada, a veces
indolente de un sujeto cuya primera huella en la historia
tiene la forma de una stiplica por un “socorro de limosna
con qué subvenir a sus urgencias y a las de su dilatada
familia, con qué mantenerse de vestido y demas alimen-
tos para el cuerpo”. Las finas lineas con que el poder ha
delineado desde el discurso al maestro, contrastan
notablemente con la rudeza de la miseria que ha mar-
cado el cuerpo y aun el espiritu del maestro de escuela.

Armado con los rudimentos de un saber sobre las
primeras letras ylas cuatro operaciones del cuentagua-
rismo, un novedoso personaje, hace ya mas de dos siglos,

se lanzé porvillas y ciudades a derrotar su miseria con la
esperanza de un pan, una vela o un huevo semanal,
trueque que recibia de sus discipulos a cambio de su
exiguo saber. Mercader de saber, no bien traspasa el
umbral de lo piblico cuando ya es objeto de disimiles
miradas: de aceptacion y acogida entre la poblacion; de
rechazo y persecucion por parte de autoridades civiles y
eclesidsticas. Marcado por esta contradiccion pronto se
ve atrapado por lared del poder yde sujeto libre pasara
a ser mendigo de un salario.

Y es éstala condenade lo piiblico. Desde sus primeras
inmersiones en el panorama social, el maestro ha mere-
cido, o mejor atin, ha padecido el caracter de sujeto
publico, condicién que adquiere desde el mismo mo-
mento en que es atrapado por aquella red ambivalen-
te del poder civil y el poder eclesiastico que lo conde-
na a un doble juego: control de su ejercicio y mendici-
dad de su estipendio. Lo ptiblico se erige entonces sobre
el maestro, antes que a manera de territorio propio
donde ejercer su préactica, donde poner a funcionar su
saber para saberse, mis bien como territorio de exilio
dentro del cual no solamente se verd normatizada su
practicasino su vida misma, pues quedara desde enton-
ces expuesta a la mirada y censura piblica. Aunque el
maestro recibird el titulo de Director de Escuela, su
actividad al interior de ella estaba totalmente contro-
lada y dirigida por las autoridades civiles y eclesidsticas
locales: a las primeras debia su nombramiento, su auto-
rizacién para el ejercicio de la ensefianza y de ellas
dependia su permanencia en el cargo; a las segundas
debia su aprobacién moral, su “bendicién” como sujeto
virtuoso. Curas y burécratas seguian de cerca su com-
portamiento dentro y fuera de la escuela y definfan las
condiciones morales y de saber para el gjercicio de la
ensenanza.
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Los miiltiples destinos del maestro

Como sujeto piiblico, el maestro debia ser un hombre
ejemplar, de “conocida probidad y buena conducta, de
vida pura e irreprehensible”; debia el maestro entonces
“arreglar su vida por una conducta seria y juiciosa que
pueda servir de regla a sus discipulos”. Es este su primer
estatuto: hombre virtuoso antes que erudito, condicién
que matizada, acompafa aun la imagen del maestro.
Como sujeto piiblico debia ademads contar con la autori-
zacion virreinal para percibir un estipendio a cambio de
su trabajo, hecho que lo liga paternalmente al poder
estatal. He ahi el precio que pagaron los primeros maes-
tros por ganar las condiciones para el ejercicio de una
préactica: pago por la legalizacién de su oficio, por la
autorizacién del poder civil, a manera de titulo para
cobrar algin estipendio por su labor, y del poder ecle-
sidstico, amanera de aprobacién moral, para obtenerla
confianza de los fieles en el ejercicio de su practica.
Practica que desde entonces ha quedado atrapada en
lasredes del poder imponiendo al magisterio el cardcter
de practica normatizada y controlada por el Estado. El
maestro, en contraposicién con el caricter de hombre
publico, ha sido maés bien, sujeto piiblico, es decir,
sujeto de lo publico, como lo ha entendido el Estado:
como territorio de su jurisdiccién, de su potestad y por
tanto de control yvigilancia. Que asi el maestro sujeto al
poder por la norma que dirige, controla, circunseribe su
préacticayhasta suvida misma mediante la caracteriza-
cién moral que hace del sujeto de la ensefianza y por el
salario que recibe, el cual tiene que mendigar,

Estas condiciones impuestas al maestro han hecho
que se plantee, desde su mismo surgimiento, una triple
opcion: pensar en otro destino, refugiarse en la vocacién
para sobrellevar las vicisitudes de la ensefianza o inte-
riorizar la ilusion del maestro como intelectual. Agustin
Josef de Torres, quien fuera maestro de la primera
escuela publica de Santa Fe de Bogot4, al borde de la
miseria y agotado de suplicar un aumento de salario a
manera de “socorro de limosna” durante més de diez y
seis anos, pide al Virrey en 1791 que de no ser posible su
solicitud, le asigne otro destino en el que “respire mi
necesidad y resplandezca la misericordia de Vuestra
Excelencia”. Bartolomé de los Arcos, maestro de escuela
de Popayén, se ve obligado a renunciar a su cargo des-
pués de siete afios de ejercicio por presiones de vecinos,
autoridades civiles y eclesidsticas ante la imposibilidad
de dedicarse exclusivamente al magisterio, pues su
salario asignado no era suficiente para cubrir sus nece-
sidades. Ayer pedian cambiar de destino por cualquier
otro que les permitiera una “congrua sustentacién”™ hoy
pasan por el magisterio mientras cumplen con los requi-
sitos académicos para otro destino, el de la Ingenieria, el
Derecho, la Arquitectura.

Visto asf, el oficio de maestro seria un oficio pasajero si
no existiese ese doble mecanismo para mantener suje-
tos en la ensefianza: la vocacién y la ilusién intelectual
del maestro. Es el caso de algunos que imposibilitados o
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no tan ambiciosos para pensar en otro destino, interio-
rizando cierta ética de la resignacién, recurren a la
vocacion para dignificar su destino.

Es la imagen del maestro-apdstol, del elegido, del
escogido, del privilegiado con el don de la paciencia, la
dedicacion, el amor ala nifiez. Otros recurren en cambio
alailusién del maestro como intelectual, como la espe-
ranza que animasu arduo trabajo frente auna “junta de
nifnos”, numerosa en la mayoria de los casos. Es la ilusién
de un reconocimiento social por su exiguo saber que
sin embargo lo coloca por encima de sus discipulos y de
los vecinos analfabetos; ilusién que se apoya en los
simulacros de disertaciones piublicas ante un doblegado
y apatico auditorio infantil

La ilusién del maestro como intelectual surge enton-
ces en ese choque, en ese enfrentamiento entre las con-
diciones de miseria, las urgencias lloradas, las stplicas
por una “gratificacién graciosa”, y la figura idealizada
del maestro que promueve el Estado. Ilusién que se
imprime como signo congénito en el maestro como Io
demuestran estas palabras del ministro Jovellanos,
cuando se preguntaba hace dos siglos: “;Y dénde encon-
traremos los maestros? En todas partes donde haya un
hombre sensato, honrado y que tenga humanidad y
patriotismo. Si los métodos son buenos, se necesita
saber muy poco para este que de suyo es tan ficil”. Hoy,
dos siglos después, bajo la Tecnologia Educativa y en
pleno auge del curriculo, podemos afirmar, parodiando
a Jovellanos: ;Y dénde estan los futuros maestros? En
todas partes donde haya un hombre o mujer mediana-
mente inteligente, honrado y que tenga humanidad y
patriotismo. Si el curriculo estd bien disenado, ;para
qué maestros? @

Bogot4, julio de 1988.
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Las Facultades de
Educacion

Alfonso Tamayo Valencia *

Es un lugar comin afirmar gque la formacion del
maestro, su calidad y relacion con el conocimiento, la
ciencia y la cultura es factor fundamental y definitivo
para una buena educacion.

“Sin buenos maestros no hay buenas escuelas”, se
dice, aunque abunden los materiales audiovisuales,
los equipos e instrumentos para ensefiar, nunca nada
sustituird un buen pedagogo.

Pero, s;como es y donde se forma ese maestro? ; Cudl ha
sido ese proceso en Colombia? ;Existen modelos en la
Jormacion de maestros y como ha sido su devenir?
;Podemos conocer las circunstancias, legislacion y
paradigmas que enmarcan la formacion de maestros
en Escuelas Normales y Facultades de Educacion?

El Movimiento Pedagdgico en busca de una reforma q
la educacion y la ensefianza tiene en la historia de la
prdctica pedagdgica y mds particularmente en el pro-
ceso de constitucion y desarrollo de las Facultades de
Educacion un terreno firme para incursionar en busca
de las razones que explican la critica sttuacion en que
se encuentra hoy el mundo de la Escuela.

En este articulo serecogerdn algunas ideas acerca de
la historia de las Facultades de Educacion y se presen-
taran algunas lineas de investigacion que son posibles
respecto de ellas.

1. Introduccion

Las facultades de Educacién existen en nuestro pais
desde hace mds de 50 afos. Fueron el resultado de
varios intentos del Estado por consolidar una institu-
cién formadora de maestros de maestros, lideres de la
educacion y estudiosos de la pedagogia'. En estas cir-
cunstancias se han realizado y se realizan todavia com-
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plejos procesos de ensefianza donde se sintetizan multi-
ples determinaciones acerca de los conocimientos, los
profesores y la institucién misma.

Son las Facultades de Educacién por sus fines, discur-
sos y practicas una superficie llena de posibilidades
parala comprensién de larealidad educativa en Colom-
bia, ya que en ella se perfilan, de manera mads nitida, las
politicas, estrategias, legislaciones, decretos, orienta-
ciones y concepciones que el Estado tiene en una época o
momento histérico determinado acerca dela Educacién.

* Fildsofo, profesor de la Universidad Pedagégica y Tecnolégica
de Tunja.
1. Silva Celis, Eliécer. Esquemas para la Universidad Pedagégica de
Colombia, en: Revista AULAS No. 1, Bogotd, octubre 1951,
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Es en ellas también, donde los problemas acerca de la
educacion son analizados con mayor profundidad,
donde los docentes autorreconocen una labor pedago-
gica y donde circula un conjunto de conocimientos y
practicas acerca de la ensenanza que podemos llamar
un saber pedagoégico.

A pesar de lariqueza que presentan para la investiga-
ci6én y para la comprension de la educacién, en muy
contadas ocasiones las Facultades de Educacién han
sido objeto de estudio: una provisional revision biblio-
grafica al respecto? indica que la reflexién sobre las
facultades han estado orientadas desde una historio-
grafia de las ideas que las hicieron posibles y las grandes
etapas de su “desarrollo” ¢ influencias de las corrientes
pedagogicas mundiales en ellas? Otros trabajos se han
dedicado, al vaivén de los gobiernos liberales o conser-
vadores, a elaborar diagnosticos, analizar su cobertura,
cuantificar sus insumos y compararlos con su producto,
con el fin de proponer reestructuraciones particulares
que no tocan a fondo en lo que constituye su prictica
cotidiana: los procesos de ensefianza en las Facultades
de educacion.

Estos estudios han adolecido de un caricter vertical,
cuando se convocan por voluntad de los Técnicos del
Ministerio o por el ICFES ante la urgencia de cumplir
con compromisos internacionales o justificar una ges-
tion burocratica.

Han sido también localistas cuando son elaborados
para celebrar efemérides regionales de tal o cual univer-
sidad o para justificar un cambio en el curriculo®.

Debemos reconocer también que a través del Movi-
miento Pedagdgico se estan abriendo espacios mas
amplios a la discusién y recuperacién del debate sobre
la razén de ser de las Facultades de Educacion a partir
de la pregunta por el sentido de su misma préctica
pedagégica hecha por los propios profesores de las
Facultadesy con un expreso deseo de objetivar su expe-
riencia como condicién de posibilidad de construir pro-
yectos alternos que iluminen y fundamenten la ense-
nanza en la preparacion del licenciado.

Ardua tarea que supone analizar la manera como se
ha ensenado: caracterizar lo que de pedagogia ha exis-
tido en sus practicas, recuperar la historia colectiva de
las instituciones registrada en sus documentos. Indagar
por las concepciones que sobre el alumno, el maestro y el
meétodo han circulado en la ensefianza, en los planes y
en los programas.

Preguntar por la relacién entre el caudal de legisla-
cién escolar y la manera como en la realidad se han
expresado esas normas®. Tiene que ver también con la
relacion de las Facultades de Educacién con su entorno
social, la manera como se alimenta o no de la realidad
vivida por el maestro en la region y su recontextualiza-
cion en la cultura de la comunidad. Tiene que ver con
una reflexién al interior de las llamadas practicas de
microensefianza o integrales y el aprovechamiento de
los informes de practica para la recomposicién de la
misma. ;C6mo conoce el maestro, qué conoce y desde
dénde conoce? ;Quién es el alumno de las facultades de
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Educacién?, ;Por qué llega a ellas y qué pasa después
con €l.;Como perciben maestros y alumnos su papelen
la Facultad. ;Qué papel ocupan las Licenciaturas en el
sistema universitario nacional. ;Cémo es la relacién
entre el estado actual de las ciencias y los conocimientos
que se ensena? ;,Cudles son los textos, libros, revistas,
documentos, materiales que circulan en las Facultades
de Educacién y cudl su calidad?

Son todos estos interrogantes una superficie suge-
rente para el andlisis dentro de las Facultades mismas y
es ésta la unica posibilidad de elaborar un proyecto
enraizado en la realidad que recuperando la historia de
esa prictica devuelva la identidad a la instituci6n y al
maestro.

Que colocando en el tribunal de la Pedagogia y el
Conocimiento el complejo proceso de la ensefanza dé
cuenta de su calidad y muestre los caminos a seguir en la
blisqueda de una formacién del licenciado acorde con la
Pedagogia, y la Epistemologia, con la didictica y las
ciencias.

II. Origen y desarrollo
de las Facultades de Educacion

Las Facultades de Ciencias de la Educacién en
Colombia son el resultado de un largo proceso de com-
plejos hechos que no permiten la narracién de un desa-
rrollo progresivo sino més bien dar cuenta de una dis-
persion.

Desde 1842 en el Gobierno de Mariano Ospina Rodri-
guez se legisla sobre la creacion de Escuelas Normales en
cada capital de provincia y se ensefia Pedagogia y en
1868 cuando se expide el Decreto Organico de ia Univer-
sidad Nacional, siendo presidente Santos Acosta, se
establece la escuela de Ciencias Naturales donde se
expide el titulo de profesor en Ciencias Naturales. Se
legisla también en 1872 cuando el Plan de Ddmaso
Zapata aspira a fundar un Centro para la formacién de
profesores y contrata la primera misién alemana para
organizar las Escuelas Normales. Y en 1892 cuando bajo
el llamado Plan de Liborio Zerda se expide en la Univer-
sidad Nacional el titulo de “Profesor” en la Facultad de
Filosofia.

2. Particularmente los estudios apreciados en los RAE de la Univer-
sidad Pedagégica Nacional, Centro de Documentacion.

3. Ocampo Lépez, Javier. Educacion, Humanismo y Ciencia, Tunja
1978, ediciones “La Rana y el Aguila”. Universidad Pedagégica y
Tecnolégica de Colombia, Tunja, Boyaca, 255 p.

4. "Opinién de los profesores, directivos, exdirectivos y estudiantes
ante la reestructuracién Académica Administrativa en la Facul-
tad de Educacién de la Universidad Tecnologica del Magdalena”,
Giraldo, Gustavo; Torres, Agustin, Bogotd, 1982, 142 p.

“Los 30 anos de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Antioquia y sus cuatro configuraciones curriculares”. Restrepo
Gomez, Bernardo, Medellin, 1983, 66 p.

5. Un buen trabajo en este mismo sentido ha sido realizado ya enla
Escuela Normal por Tezanos, Aracelly de: Maestros Artesanos
Intelectuales, CIID-UPN, 1985, 211 p., Bogot4.
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Con la Constitucién de 1886 se ordena de manera
duradera la nacién y alli se legisla también en el sentido
de orientar la educacién segin los principios de la reli-
gi6n catolica y de proporcionar por parte del Estado
una educacién primaria gratuita pero no obligatoria, sin
embargo es con la ley Organica de 1903 con la que se
consolida la estrategia del Estado respecto a la educa-
cién y a los educadores: La educacién se confia a la
Iglesia y la formacion de maestros en las pocas escuelas
normales que quedaban, estara orientada por la “Peda-
gogia Catolica®. Mas de 20 comunidades religiosas esta-
ban en Colombia en 1905 y todas ellas se dedicaban ala
educacion.

Podemos decir que la formaciéon de maestros y profe-
sores parala ensefianza institucional siempre ha pendu-
lado entre los proyectos de la Iglesia y los proyectos
liberales o laicos.

Hasta 1903 y con solamente 17 afios de constitucién la
repiblica de Colombia tenia como modelo de conoci-
miento el esquema cientifico de la Universidad Nacional
y el de los conventos, seminarios y normales.

Sin embargo es tal la crisis de la educacién tanto en
cobertura como en calidad, que en 1923 solamente el
28% de los maestros eran graduados y un millén de
nifios en edad escolar no asistian a las escuelas’.

Aprovechando la experiencia de don Agustin Nieto
Caballero quien habia estudiado en Europa y conocia
muy de cerca el proyecto de la EscuelaNuevay gracias a
su ejemplo al fundar el Gimnasio Moderno en 1914 en
Bogot4, el Gobierno invita a Decroly, y a una misioén
alemana en 1925 para que elabore un proyecto que
resuelva los graves problemas de la educacion, pero por
problemas politicos en el Congreso de la Republica
dicho proyecto no pasa. Claro que de alguna manera sus
recomendaciones fueron apareciendo poco apocoenla
legislacion educativa?,

Pero es en 1926 con la llegada al pais de los alemanes
Julio Sieber y Francisca Radke como se dainicio alo que
mas adelante van a ser las Facultades de Educacion en
el pais

En 1926 el entonces secretario de Educacién de
Boyac4, doctor Rafael Bernal Jiménez, trajo de Alema-
nia al psicélogo y pedagogo Julius Sieber y entre los dos
sacaron adelante un nuevo plan para la educacién en
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la Normal de Varones de Tunja. La falta de profesores
era notoria y en las escuelas normales no habia mas de
500 alumnos, entonces deciden programar el Curso
Suplementario de Especializacion, legalizado por orde-
nanza 38 de la Asamblea de Boyaci en 1929 y que en
1931 por Decreto 150 del 28 de marzo se denomina
Curso de Especializacion Normalista y que comprende
dos anos de estudio y cuatro especialidades: Pedagogia,
Idiomas - Ciencias Naturales, Matematicas y Filosofia.
Siendo presidente el Dr. Enrique Olaya Herrera y Minis-
tro de Educacién Julio Carrizosa, se nacionaliza la
Escuela Normal de Tunja y se establece que el Curso
Suplementario de Especializacion se reorganizard has-
ta tomar el cardcter de una facultad de Pedagogia des-
tinada ala preparacion de profesores parala Ensefianza
secundaria y para las Normales. Decreto 301 de 1933.
Siendo todavia Presidente Olaya Herrera y por Decreto
1379 del 5 de julio de 1934 se crea la Facultad de Cien-
cias de la Educacion de Tunja.

En 1930 este mismo Presidente autoriza ala Directora
del Instituto Pedagdgico Nacional Francisca Radke para
que abra un curso complementario para sefioritas el
cual comprendia Pedagogia, Legislacion Escolar yla Ins-
truccién de Ciegos y Anormales. En 1932 se crea alli
mismo el curso de Informacién que duraba 10 meses y
que después se convertiria en la Facultad de Educacion
por Decreto No. 10 y que funcionaria en el Gimnasio Mo-
derno bajo la direccién del profesor German Pefia.

Los bachilleres que querian seguir la carrera del Ma-
gisterio debian estudiar dos afios para ser maestros de
primaria y 4 para serlo de secundaria.

En 1933 por el Decreto 1990 del 5 de diciembre se or-
dena que la Facultad de Ciencias de la Educacién entre
aformar parte de la Universidad Nacional bajo la recto-
ria de Rafael Bernal Jiménez.

En 1934 se crea la Facultad de Ciencias de la Educa-
cion, dos en Bogotd y una en Tunja y son ellas la cristali-
zacién de la politica del Estado en busca de un centro de

6. Pedagogia Catdlica y Escuela Activa en Colombia, 1900-1935,
Humberto Quiceno, Bogot4, Ediciones Foro Nacional por Colom-
bia, marzo de 1988. 171 p.

7. Idem, pag. 135.

8. Ibidem, pag. 138.

historia de la pedagogia



educacion
y cultura

excelencia para la formacion de maestros, sin embargo,
la situacién del pais era de verdad precaria en 1934: el
73% del profesorado no tenia formacién pedagoégica;
existian 3 normales nacionales con 500 alumnos yen la
escuela rural el 6% del profesorado era graduado y el
90% del magisterio rural eran mujeres®,

Con el gobierno de Alfonso Lépez su Ministro de edu-
cacién Luis Lopez de Mesa expide el Decreto 1917 del
23 de octubre de 1935 fusionando en una sola las tres
facultades de Tunja para Bogota y dando comienzo a
otra etapa que se conoce como la de la Escuela Normal
Superior que ya no dependera de la Universidad Nacio-
nal sino directamente del gobierno, Ley 39 de 1936.

Al respecto de lo que hasta aqui se ha dicho, escribio
José Franciso Socarrés, uno de los rectores mas impor-
tantes de la Escuela Normal Superior:

“Se puede resumir el periodo de los cursos de especia-
lizaciéon e informacién diciendo que fue de ensayos, asi
éstos corrieran con buena fortuna, como lo muestra el
conjunto de disposiciones legales dictadas, y como era
de presumir pues no existia en el pais ni tradicion ni
experiencia al respecto. Tuvieron éxito en la formacion
de Inspectores de Educacion, directores, profesores de
escuelas normales y colegios de segunda ensefianza yen
la de los pocos profesores de matematicas, de cienciasy
de Pedagogia formados en la Escuela Normal de Tunja y
el Instituto Pedagogico Nacional. Indudablemente que
despertaron gran fervor por las cuestiones educativasy
que sus egresados se cuentan entre los gestores y reali-
zadores de las reformas llevadas a cabo especialmente
en la ensefianza normalista y primaria durante las
décadas de los afios 30 y 40™9,

“La Escuela Normal Superior funciona hasta 1953 con
su lema de alta investigacién cientifica y docencia y
corresponde a la culminacién de un anhelo nacional
reflejado en un centro educativo de alto nivel cientificoy
docente en el cual se formo6 la llamada generacion de la
Escuela Normal Superior. Un grupo de pedagogos y
cientificos quienes impulsaron la alta investigacion a
mediados del siglo XX, y atin estdn hoy vigentes en su
importante labor investigativa en Colombia”!,

Consideramos que fue este proyecto lo mejor que se
ha hecho en el pais respecto de la formacion de maes-
tros... pero en 1951 “el Presidente de la Repiiblica, doctor
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Laureano gémez y su Ministro de Educacién considera-
ron que no era aceptable, desde el punto de vista moral,
el que los alumnos de diversos sexos convivieran y traba-
jaran dentro de las mismas aulas, y, en tal virtud deter-
minaron bifurcar la facultad —madre de ciencias de la
educacién—, enviando el niicleo minoritario de mujeres
al Instituto Pedagogico Nacional de la Avenida Chileyla
totalidad de alumnos varones a Tunja... de esta manera

9. La Educacién Primaria y Secundaria durante el primer gobierno
de Alfonso Lopez Pumarejo, 1934-1938, Proyectos y realizaciones.
Aline Heig. En Revista Colombiana de Educacion. II semestre de
1980, No. 6, Bogot4, pag. 24.

10. Facultades de Educacion y Escuela Normal Superior. José Fran-
cisco Socarras, Tunja, Ediciones La Ranay el Aguila, 1987, Univer-
sidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia.

11. Educacidn, Humanismo y Ciencia, Javier Ocampo Lépez, Tunja:
Universidad Pedagoégica y Tecnologica de Colombia, 1978, pag.
180.

historia de la pedagogia



58

el Alma Mater de las Facultades de Ciencias de la Edu-
cacion, se trasladé con la mayoria de su personal de
alumnos, su profesorado y su rector, su biblioteca, su
archivo, sus gabinetes y sus laboratorios cientificos a la
ciudad de Tunja™2.

El 15 de marzo de 1952 se traslada la Escuela Normal
Superior de Tunja (Boyacd) y en 1953 se inicia un
movimiento regional con el fin de solicitar la creacién de
la Universidad, lo que se logra bajo la presidencia del
Dictador Gustavo Rojas Pinilla en 1953, Decreto 26556
del 10 de octubre. Se crea pues la Universidad Pedago-
gica de Colombia, con cuatro facultades: Educacion y
Filosofia, Ciencias Sociales y Econémicas, Filologia e
Idiomas vy Biologia y Quimica.

En 1954 por Decreto 547 del 23 de febrero se creo la
Universidad Pedagdgica Femenina en Bogota,

Estas facultades de Educacién se crean recogiendo el
espiritu de la Escuela Normal Superior y estdn inscritas
dentro de un proyecto laico y cientifico de alta estima
por la Pedagogia, la Ciencia y el Humanismo. Alli
comienzan a formarse verdaderos pedagogos que no
solamente responden por su saber especifico sino que
comprenden la alta mision formadora que les compete,
Veamos los fines de estas facultades.

1. Preparacion del personal directivo de las Escuelas
Normales.

2. Lapreparacion del profesorado parala ensenanza
de las distintas materias en los establecimientos secun-
darios y particularmente en las escuelas normales.

3. La preparacion de inspectores locales y de los
maestros de escuela.

4. El estudio y agitacion de las cuestiones educativas
en orden al establecimiento de los problemas que afec-
tan los destinos historicos del pueblo colombiano.
(Decreto No. 1990 de diciembre 5 de 1983).

En 1958 por la Ley 73 se establecieron los objetivos y
fines de la Universidad Pedagdégica de Tunja, asi:

« Servir a los altos fines de la cultura, la investigacién
cientifica, la difusion de la ciencia y la salvaguarda e
incremento de la conciencia de responsabilidad patri6-
tica y del orden institucional colombiano.

Fines formales y reales

1. “La formacién del profesorado y dirigentes de la
educacion.

2. La preparacién para la investigacion pedagogica.

3. La colaboracién en la orientacién y el perfeccio-
namiento del profesorado en ejercicio”.

El traslado de la Escuela Normal Superior ala ciudad
de Tunja presentd un retroceso en su planteamiento y
cre6 problemas ya que la ciudadania tunjana no lo
deseaba ni estaba preparada para ello. Segiin el profe-
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sor Ocampo Lépez: “Caydé como un obsequio oficial o
regalo del cielo... en un ambiente que como Boyacd, no
estaba preparado para recibirla y ambientarla. La falta
de colaboracion de los dirigentes y ciudadania de Tunja
en los primeros lustros de establecimiento de la Univer-
sidad, segiin los testimonios de testigos presenciales, fue
muy comentada en diversos circulos sociales y educati-
vos del pais. Y en la misma forma, la Universidad pre-
senté un tipo de aislamiento en relacién con Tunja, su
espacio vital circundante... la ventaja inicial fue la
ayuda del presidente boyacense Gustavo Rojas Pinilla...
sin embargo, después del 10 de mayo de 1957, 1a Univer-
sidad Pedagégica entré en la gran inestabilidad de los
finales de la década de los cincuenta manifestindose en
ella sus problemas basicos: dificultades econdmicas,
olvido del poder central, inestabilidad de los rectores,
huelgas estudiantiles, tendencia alaregionalizacién y el
auspicio de nuevas facultades de educacion en otras
universidades, con su consecuente pérdida de liderazgo
inico en la formacién pedagoégica del profesorado de
ensefianza secundaria”?,

Ya desde 1959 un experto de la UNESCO informa de la
escasa formacion pedagégica en las especializaciones!.
Lanecesidad sentida del pueblo boyacense eralade una
universidad multiprofesional. Tal vez por eso se expli-
que que solamente dos afios después de laexpedicién de
su Ley orgdnica como Universidad Pedagdgica se
aprueba la creacién de la Facultad de Ciencias Agrope-
cuarias mediante acuerdo 001 de 1960 con lo cual se
pierde el espiritu de la Escuela Normal Superior que
precisamente luché para no compartir con la Universi-
dad Nacional su territorio basada en laexcelencia de su
proyecto pedagogico como Centro de altos estudios e
investigaciones en Educacion.

Este breve recorrido por el proceso de constitucion y
desarrollo de las primeras facultades de educacion, nos
permite identificar dos grandes temas para investiga-
ciones en profundidad: el abandono del proyecto de la
Escuela Normal Superior debido a factores externos a
su concepciéon pedagogica, como pudieron ser los cam-
bios politicos o los intereses grupales y personales
enfrentados en la época y la multiprofesionalizacién de
la Universidad de Tunja lo que produjo un efecto de
demostracién entre los estudiantes de la Facultad de
Educacién frente a quienes estudian Ingenierias, Eco-
nomia, Administracién de Empresas, Enfermeria, Con-
taduria, lo que pudo haberlos marginado del debate
pedagd6gicoy equiparar su carrera con cualquiera de las
otras.

No obstante estas afirmaciones son solamente lineas
orientadoras de la bisqueda y tienen un valor hipo-
tético.

12. Facultades de Educacion y Escuela Normal Superior. José Fran-
cisco Socarris, Tunja, Ediciones La Rana y el Aguila, 1987, UPTC.

13. Javier Ocampo Lépez, Educacion, Humanismo y Ciencia, UPTC,
Tunja, pag. 213.

14, Ibidem, pag. 214.
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Después de los anos 60 la practica pedagogica en las
Fagultades de Educacion se ve marcada también por
determinantes susceptibles de investigar cuya variedad
se puede organizar provisionalmente alrededor de los
siguientes puntos:

1. La proliferacion de Facultades de Educacion:

Afio

B0 svmvivie 8 No. de Facultades de Educacion
1966 s 16 No. de Facultades de Educacién
{2 17 5 - ——— 48 No. de Facultades de Educacién
1981 oeneuniiona 62 No. de Facultades de Educacién
LO8E v mvvamneie 108 No. de Facultades de Educacién

En 1988 existen 404 programas de Licenciatura en las
70 universidades que hay en el pais (243 programas de
Licenciatura en universidades oficiales y 161 programas
en las universidades privadas). Sin contar con los 96
programas nocturnos, 32 a distancia y 19 de post-
gradols,

2. La explosion de la cobertura del bachillerato a
partir de 1960 lo que obligé a improvisar maestros sin
tener en cuenta su calidad y formacién pedagobgica,
como también a superutilizar la capacidad instalada
con jornadas adicionales y nocturnas.

3. El déficit crénico de la universidad ptblica, lo que
incide en el nombramiento y capacidad de docentes
segiin las necesidades de su propio crecimiento y segin
los progresos del saber pedagégico lo mismo limita la
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actualizacion bibliografica en las bibliotecas y la conse-
cucién de material didactico.

4. Lacreciente privatizacion de la educacién superior.

5. Lapérdida delliderazgo del Estado, a través de sus
universidades oficiales, en la organizacién, orientaciény
administracion de un proyecto pedagogico coherente y
unificado para la formacién de los licenciados.

6. La implantacion del proyecto sobre Tecnologia
Educativa, que impuesto sobre un profesorado mal fun-
damentado pedagégicamente, produjo el extrana-
miento sistemdatico del saber del maestro y la reduccion
de accién a la mera administracion del disefio curricu-
lar sin profundizar en el analisis de su razén de ser, de
sus fundamentos sicoldgicos, epistemoldgicos, sociold-
gicos, ni mucho menos sobre su finalidad.

Rastrear todos esos hechos complejos, establecer sus
relaciones y sus oposiciones, redistribuir sus redes de
influencia, analizar sus conceptos, nociones, justifica-
ciones y condiciones en que fueron posibles, estamos
seguros, arrojard mucha luz para la comprension de la
situacion actual de las Facultades de Educacion y per-
mitira la elaboracién de propuestas regionales y nacio-
nales que devuelvan a las Facultades de Educacion el
estatus pedagdgico que por su misma razén de ser les
corresponde.

Es esta una tarea urgente para el Movimiento Peda-
gbgico que ya ha comenzado a golpear en las puertas de
las Facultades de Educacion @

15. ICFES, Estadisticas de la Educacién Superior, 1985,
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Una experiencia

Hov, NiINOS,
de lecto-escritura ) s o
A ESCRIBIR LNA
e ; DELAS LETRAS
Grupo Pedagogico de Aipe* P ,
MAS BONITAS:
Intentamos resefar en este es- M-) LA 0 DE 050,
crito nuestro aporte a la lecto- DE OCA,
escritura, basado en una teoria ela- ¢ -
borada por el grupo, después de un DE ORQUIDEA ;
estudio exhaustivo de la carta Q DE O9TRA;
pedagoégica de lecto-escritura ela-
borada por nuestro asesor del S DE OPOSUM .-

CINEP! y puesta en marcha en el
trabajo con los nifios.

Las cartas pedagégicas han sido
un instrumento que nos ha permi-
tido superar deficiencias en nuestra
formacién como docentes; nos han
guiado a conocer y descubrir colec-
tivamente una nueva forma de ser
maestro partiendo del conocimien-
to y respeto del nifo, del estudio de
su historiay su medio ambiente y de
la biisqueda conjunta de solucién a
los problemas educativos de nues-
tro medio.

Para hacer este ensayo fue nece-
sario realizar varios talleres en los
que cada maestro contara su expe-
riencia y pusiera en comin los
logros y dificultades de todo el pro-
ceso de aprendizaje.

También recogimos colectiva-
mente apreciaciones de los nifios
frente al proceso de lecto-escritura
y de otros docentes que han tenido
que ver, aunque no directamente,
con la experiencia.

/%

000000000000000000
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Nosotros consideramos que si
bien este documento no recoge todo
lo que se da en nuestra experiencia
si es una base para empezar la dis-
cusién con todos los docentes del
departamento y entablar un didlogo
con el magisterio. Esperamos suge-
rencias, inquietudes, interrogantes
que ayuden a enriquecer nuestro
trabajo.

experiencias pedagoégicas
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Pasos metodolégicos

Nuestros planes de trabago estan
basados en el conocimiento que
vamos logrando del nifio, de sus
padres y de la comunidad; quere-
mos que el nifio conozca su medio,
se integre a él y colabore en la solu-
cién de los problemas.



Para alcanzar este propésito,
planteamos, a partir del grado y
nivel de desarrollo de los alumnos,
Unidades Tematicas y centros de
interés.

Para el equipo de trabajo de las
Unidades Temdticas son el centro
alrededor del cual se organizan, en
forma integrada y progresiva, las
diversas areas del conocimiento.

En primer lugar lo que lo familia-
rice con sus ambientes en el tiempo
y en el espacio (sociales, naturales,
nociones cientificas), luego lo que le
proporciona el medio y los instru-
mentos propios para ahondar o
profundizar en los primeros (leer,
escribir, contar) y actividades manua-
les, expresiones, centros de integra-
cion y correlacion.

Luego, en una segunda fase, vino
la presentacion de las unidades
temdticas a los alumnos para ser
ampliada y profundizada con la dis-
cusion y los problemas que ellos
plantean.

Es aqui donde empezamos a demo-
cratizar ia vida en la escuela, propi-
ciando la participacion de los nifios
en la elaboracién de planes y activi-
dades escolares.

Nosotros hemos pretendido cap-
tar los centros de interés del nino
partiendo:

1. De la vision del contexto social
donde se mueven.

2. De talleres de reflexién sobre
conocimiento de su desarrollo psico-
social.

3. A través de materiales de lec-
tura, consultas y especialmente de
las discusiones de las cartas peda-
gogicas.

Las unidades temiiticas que he-
mos trabajado en nuestra expe-
riencia son el nifio y la escuela, el
nino y su familia, el nifio y el barrio,
el nifio y los seres de la naturaleza.

Por los aportes hechos por los
ninos se da un nuevo plan donde
ellos seleccionan un tema.

Llamamos tema a los diferentes
contenidos que plantean una uni-
dad temadtica; por ejemplo, la uni-
dad el nifo y la escuela tiene los
siguientes contenidos:

Conocimiento de mis compafie-
ros de clase.
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Conocimiento de mi profesor y
demas profesores de la escuela.

Conocimiento de las partes de la
escuela y sus utilidades (anexamos
plan de Unidad Tematica)

JCémo desarrollamos una
unidad temadtica?

1. Los nifios seleccionan el tema,
a partir de su discusién y profun-
dizacion.

2. Por medio de la observacion
directa los ninos tienen la oportu-
nidad de captar y asimilar la reali-
dad concreta de su medio (investi-
gacion).

A medida que el nifio observa se
despiertan en él interrogantes acer-
ca de ciertos fenémenos e inquietu-
des por conocer aspectos que su
simple vista no puede abarcar.

3. La base de los procesos de
aprendizaje y el saber de los nifos,
la constituye el medio social en el
que se desenvuelven y al llegar a la
escuela ellos traen algunos habitos
de observacion y descripcion de sus
experiencias por lo cual, en esta
etapa les proponemos expresar

experiencias pedagoégicas
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todo lo que han asimilado de su
entorno através de dibujos, verbali-
zacion y diversas expresiones artis-
ticas.

De la observacion y la relacién
con el entorno social inmediato,
surgen en el nifio una serie de ideas
y preguntas que plantean en infor-
mes y fichas, en los cuales describe
su forma particular de concebir lo
observado para luego discutir las
diferentes visiones.

El orientador recoge esos traba-
jos y tal cual lo han manifestado los
ninos, forma pequeios textosy ora-
ciones con sus respectivas repre-
sentaciones graficas.

Unavez hechos estos ejercicios, el
orientador los lee en voz alta y ellos
expresan qué oraciones o textos
han despertado mas interés o in-
quietud.

De esta manera se recoge la pala-
bra que mayor interés ha causado y
se empieza la sistematizacion del
proceso lector-escritor haciendo
que el nifio haga el dibujo y palabras
que le generan inquietudes e inte-
rrogantes y después las lea contras-
tando entre la imagen, la palabray
todo el contenido que en la realidad
ella expresa. Ej.: La palabra nino
genero preguntas tales como: ;qué
es un nino? ;De dénde viene? ;Por
qué se diferencia de los adultos?
;Cudles son las partes del cuerpo?;
estas inquietudes generan espacios
investigativos que llevan a plantear
nuevas busquedas, las cuales se
hacen en forma individual o grupal
segun lo determine el curso.

Con esta participacién de todos
los nifios, se va cambiando esa rela-
cion autoritaria maestro-alumno
por la de un orientador que acom-
pafia al nifio en su proceso de cono-
cimiento y no de simple formacién.

Reflexion

Terminada esta etapa retoma-
mos la palabra que ha generado dis-
cusién e inquietudes y hacemos una
confrontacién que permita la inte-
riorizacién y percepcién de sus
experiencias vividas, asi como los
elementos del medio. Después se
escriben las palabras en tablero,
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fichas, cuaderno, tierra y se traba-
jan con materiales del medio,
empleando técnicas como el relle-
nado, recortado, repujado, colo-
reado.

Para pasar a la etapa siguiente
del proceso de lectura, tomamos
una oracién formulada por los
nifios: “Los nifios de la Escuela San
José somos pobres pero nuestro
pueblo es rico en petrdleo”. Nos
detenemos en la palabra que mas
llamé la atencién: Nifio. La pronun-
cian y la escriben para hacer su
anadlisis.

Analizamos qué hermanitas tie-
nen o sea hacemos actividades con
las vocales.

Una vez que se tienen estas fami-
lias sildbicas surgen otras palabras,
otras oraciones que utilizan en su
lenguaje cotidiano, y hacemos énfa-
sis en la pronunciacién y vocali-
zacion.

Una vez escritas estas oraciones,
los nifios organizan pequefios tex-
tos que colectivizan el conocimiento
y comienzan a integrar las diferen-
tes areas del conocimiento; por ej.:
“Mis companeros de clase son 33"
Surge la necesidad de contar, de
hablar de ellos, de sus cualidades y
gustos, de sus nombres, de aspectos
que implican las matematicas, las
ciencias naturales, sociales, la comu-
nicacion, etc. El coordinador u
orientador tiene que manejar la
integracion como el momento pre-
ciso y esencial en el cual, de acuerdo
con todo el proceso que se havenido
desarrollando, se puedan vincular
las diferentes dreas.

Pmﬁmdizacién_

Terminamos con la construccion
de textos, que es la sintesis de todo
el proceso. El coordinador recoge
los trabajos, se fija si ha habido una
verdadera asimilaciéon del tema, si
hace falta profundizar o detenerse
en algo y finalmente se recogen los
nuevos temas a investigar,

Hemos sintetizado este trabajo en
momentos, asi:

a) descriptivo: el nifio observa,
describe e investiga su medio.
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b) Analitico: reflexiona la pro-
blemética de su medio haciéndose
interrogantes (;por qué?, jcuando?,
icomo?, jdonde?).

¢) totalizante: ya el nifio es
capaz de plasmar o expresar sus
experiencias de aprendizaje en un
texto, en un dibujo, un juego, una
dramatizacion o una cartelera.

Dificultades del proceso de
lecto-escritura

La lectura en nuestra experien-
cia, no es una actividad mecénica,
sino la interpretacién y asimilacion
de lo escrito y leido por el nifio, por
lo cual invierte mayor esfuerzo y
mayor tiempo. El proceso es lento.

En la pedagogia tradicional, un
nifio sabe leer cuando es capaz de
descifrar los signos o cddigos que
emplea en su idioma y sabe escribir
cuando es capaz de representar
graficamente dichos signos.

Pero haciendo un examen de los
resultados obtenidos a largo plazo,
en la préactica tradicional, encon-
tramos que la mayoria de las perso-
nas fracasan en los estudios secun-
darios y universitarios por defi-
ciencia en la comprension de textos
e incapacidad para expresar con
sus propias palabras, ya sea en for-
ma oral o en forma escrita lo leido.
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Concluimos que la lecto-escritura
no es la simple interpretacion de los
signos, sino que es la capacidad de
recibir, comprender, asimilar un
mensaje escrito para luego expre-
sarlo, criticarlo, recrearlo, comuni-
carlo, con nuestros propios medios
y nuestras propias palabras. En
nuestra experiencia educativa el
proceso marcha con el desarrollo
integral y la formacién del nifio.

Creemos que lo méas importante
en el proceso educativo es que el
nifo se conozca a simismo, conozca
su realidad y su medio geogrifico;
que sea capaz de analizar las cosasy
que utilice sus potencialidades para
realizar transformaciones en si
mismo y en el medio donde se des-
envuelve. Esto no quiere decir que
las formas de expresarse no sean
importantes en su desarrollo edu-
cativo, sino que al nifio hay que res-
petarle su forma de concebir la
realidad, que es muy particular, aun
dentro de su mundo de nifio, por lo
tanto también tiene sus formas
particulares de leerla y expresarla,
gue es lo que nosotros como docen-
tes ignoramos y por lo tanto nos
quedamos en la practica pedagé-
gica tradicional.

Los resultados en nuestra expe-
riencia pedagogica no son inmedia-
tos, porque se van desarrollando a
medida que el nifio se va formando
en el largo proceso de laeducacién@®
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Es posible que el maestro cree y
elabore sus propias alternativas
educativas con laintencién de inno-
var dentro del proceso de aprendi-
zaje pero también es un hecho que
actualmente se desarrolla un am-
plio movimiento pedagdgico como
politica educativa, en funcién de
enriquecer y sentar los precedentes
necesarios para lograr los cambios
sociales fundamentales en nuestro
pais.

Con el interés de participar y
hacer una realidad el proyecto de
experimentacién pedagégica minga
en nuestra escuela, el grupo con-
formado por seis profesores se
comisioné paraviajar a Aipe (Huila)
en aras de realizar un intercambio y
observacion de actividades y cam-
bios en la escuela “San José”, pre-
sentados a partir del proceso de
transformacion educativa que ahi
se vive desde hace mas o menos
cinco afios y contando con la aseso-
ria y supervisién del CINEP,

Confirmamos el escaso plantea-
miento y negacion de férmulas de
cambio en nuestro A&mbito pedagé-
gico, llevandonos esto a sopesar las
escasas oportunidades de enrique-
cer las ambiciosas aspiraciones de
nuestra recién iniciada experiencia
¥y a considerar este equipo como un
incentivo para el nuestro.

Para hacer efectivo este inter-
cambio nos planteamos unas pau-
tas o lineas de observacion con la
posibilidad de recoger con ellas
todos o casi todos los aspectos
observables en un trabajo experi-
mental; pretendimos con ella abar-
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La escuela San José de Aipe

(Informe de una visita)

Consuelo Urbano, Gladys Paz E.,
Luz Marina Parra, Maria Lucia Mufioz G.,
Rigoberto Gomez, Rosa Emilia Potes.
Maestros de la Escuela “Republica del Paraguay” de Cali.

“Bolitas de Cristal después de ¢
grafia EDUCACION Y CULTURA.

i

car en muy breve tiempo un maximo
de situaciones:

1. Aspecto administrativo y rela-
cién con la comunidad.

2. Disciplina,

3. Tiempos y espacios escolares,

4, Unidades tematicas.

5. Observacién de una clase en
lo. de primaria.

6. Evaluacion.

7. Testimonios.

8. Valoracion.
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lase”. Alvaro Fuentes M. (Zini), Monteria Concurso de Foto-

1. Aspecto administrativo
v relacién con la comunidad

En laescuela San josé, objeto de
nuestra visita, se esti realizando
una experiencia pedagogica en la
que estdn comprometidos cinco
docentes en los grados lo., 20.y 30.,
los profesores de los grados 40.y Ed.
Fisica no participan en este pro-
ceso, como tampoco el director.

En la entrevista informal y casual
se noto6 la indiferencia del directory
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sSu no compromiso con la experien-
cia mencionada,; esto se evidencio6 al
conversar con el jefe de nucleo
quien no estaba enterado de nues-
travisita a pesar de haber tenido en
lamafiana —noviembre 3— reunioén
con los directivos docentes.

Para el equipo responsable de la
experiencia, como para el resto del
personal de la institucién, el con-
cepto de la administracion es: bue-
na, permisiva, poco controladora.

No existe asociacion de padres de
familia, puesto que las necesidades
economicas las ha asumido la alcal-
dia municipal y no se han generado
posibilidades de organizacién por
parte de los maestros.

Aunque en un principio hubo
alguna resistencia de los padres
hacia la experimentacién con Es-
cuela Activa y tampoco se tuvo en
cuenta este estamento para comen-
zar aimplementarla, sise ha sentido
mayor aceptacion y colaboracion de
estos en el trabajo escolar,

Con la comunidad directamente
se relacionan algunos de los maes-
tros de la escuela experimental, a
través de talleres artesanales y un
grupo de danzas, en su tiempo
extraescolar. También se han pre-
ocupado por iniciar un vinculo
permanente presentiandoles audio-
visuales de la experiencia peda-
gogica.

2. La disciplina

a) Organizacion: Los alumnos
estan organizados por grupos de
trabajo, la disciplina es buena y los
alumnos conscientes del trabajo
que se estd realizando, lo hacen de
buen agrado, tienen libertad, no
estdn coaccionados por el maestro,
€l es un orientador.

b) Control y efectividad de
trabajo en grupo (permisos, ba-
nos, recreos, patios): Cuando los
alumnos desean salir al bafio no
piden permiso, pero regresan inme-
diatamente a su grupo; cuando uno
de estos grupos termina primero
sale y descansa mientras los otros lo
hacen.
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En un cambio de clase con la pro-
fesora de Edufisica —quien no esta
en la experiencia— observamos que
salieron todos menos los que no
habian terminado su trabajo. Se
practica el microfiitbol para nifosy
baloncesto para nifas.

Este tipo de disciplina dentro de
la escuela activa permite al alumno
autonomia, capacidad para opinar
y resolver a nivel grupal los proble-
mas que se presenten.

¢) Diferencia entre la Escue-
la activa y la tradicional: Por in-
formacién de companeros de alli,
nos dimos cuenta que habia profe-
sores que en anos anteriores utiliza-
ban castigos severos atentando
contra la integridad fisica y moral
de los nifios: eran arrodillados con
piedras en las manos, privados del

recreo, no comian el algo en el mo-

mento oportuno,

Hay divergencias en todo el grupo

puesto que los que no participan de
la experiencia conservan la idea
tradicional de los salones, el silencio
absoluto en clase, que los ninos no
se muevan de los pupitres, que no
salgan antes de recreo; ellos ven a
los alumnos de la experiencia como
indisciplinados, nada obedientes, el
caos, que siempre estin fuera del
salén y que no respetan a sus pro-
fesores.

d) Proceso disciplinario a los
alumnos: Cuando se presenta el
caso de los alumnos que molestan
mucho se habla con €, luego en caso
de persistir se habla con el padre y
se hace un informe escrito de las
llamadas de atencién que ha reci-
bido.

Cuando este proceso no surte
efecto se le aconseja al padre cam-
biarlo de centro docente para ver si
el problema es por desadaptacion;
otras veces se cambian las decisio-
nes como mantener al alumno todo
el tiempo ocupado, terminado su
trabajo debe seguir con el de otro
companero. Este ano lectivo hubo
dos casos no muy graves que fueron
solucionados por los padres, cam-
biéndolos de escuela.

e) Inasistencia de un profe-
sor: Este envia las guias de trabajoy
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un profesor dirige la actividad,
manifiestan rechazo por los profe-
sores que no estan en la experiencia.

f) Horarios: La entrada es a las
7 a.m. y la salida a las 12 m.

g) Reglamento: Nos comenta-
ron que no habia reglamento interno
y no hubo posibilidad de aclarar
esto con el director ya que éste no se
hizo presente durante nuestra vi-
sita.

h) Uniformes: Algunos tienen
los uniformes de diario y edufisica
completos, pero quienes no lo
poseen asisten como deseen ves-
tirse.

i) Reglas observadas en el
salon: Los alumnos hacen el aseo
por grupos, utilizan una caja en
donde echan los papeles que cada
uno recoge, los pupitres son coloca-
dos uno encima del otro antes de
salir para su casa. La aseadora es
pagada por los padres para que tra-
baje en toda la escuela.

i)} Reglamentacion para espa-
cios especiales: Cuando utilizan
espacios distintos del salon de clase,
los nifios regresan los pupitres a su
sitio.

Los trabajos realizados dentro del
aula son expuestos alli a los alum-
nos y padres de familia, terminada
esta exposicion se seleccionan los
mejores trabajos para dejarlos en el
rincon de trabajos. No existen espa-
cios que se les prohiba utilizar.

k) Sanitarios: Permanecen
abiertos de 7 a 12 y se cierran cuan-
do se marchan para sus casas.

1) Trato del director con los
nifios: No hay una relaciéon muy
amable de parte de éste hacia los
ninos, no ofrece confianza y no con-
versa con ellos, se muestra ajeno a
los problemas del establecimiento,
ocupa su tiempo en actividades
diferentes a la docencia.

m) Trato entre maestros-
alumnos: Es de confianza, hay mu-
cho didlogo y respeto entre ambos;
los alumnos de los cursos cuartos
vienen con frecuencia a dialogar
con los profesores de la innovacion.



3. Tiempos y espacios

La experiencia que tuvimos en la
escuela San José fue muy enrique-
cedora en cuanto al aspecto peda-
gogico en la medida en que viendo
trabajar a los ninos en una forma
libre y organizada a la vez, nos dimos
cuenta de que el tiempo y el espacio
puede ser utilizado sacando el
maximo provecho de ellos sin caer
en la limitacion, hora-clase y salén-
clase, en que ha estado embotellada
la educacion hasta ahora. Infor-
tunadamente el programa solo llega
hasta tercero, ya que los profesores
que dirigen los grupos de cuarto,
trabajan con el método tradicional,
razon por la cual el proyecto tiene
que adaptarse a situaciones tradi-
cionales como son lade hacer filas y
mantener unos horarios de entrada
y salida, recreo y algunas activida-
des que se deben realizar conjun-
tamente.

Los cinco profesores que desarro-
llan la experiencia utilizan espacios
extraescolares y tiempos ilimitados
en el desarrollo de las unidades; los
espacios son los mismos que la
comunidad empleayel nino aprende
a desenvolverse en el mismo medio
en que se encuentre para realizar el
trabajo de lo que ha observado (sin
importarle el espacio en que lo
haga). El medio es el recurso princi-
pal para desarrollar el tema.

En los salones los nifios se distri-
buyen en grupos, tienen rincones
donde colocan los trabajos realiza-
dos, aprenden a manejar su tiempo
yaque no lo tienen determinado yel
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que les queda es aprovechado para
jugar aunque sea dentro del salon.

Hay un timbre general que indica
la hora de recreo y durante éste no
tienen espacios prohibidos: se dis-
tribuyen por todo el patio para
realizar el juego que mas les guste,
se respetan los juegos, ya tienen-un
lugar asignado por ellos mismos
para cada juego: jaz, bolas, baldn,
ete. :

Algunos nifos se quedan traba-
jando después de sonar el timbre
para el recreo, otros salen inmedia-
tamente. El nino abre la lonchera
inmediatamente le dé hambre.

La relacién con el profesor es
como la de un amigo més, no como
un policia que tiene que estar pen-
diente de controlar el orden y afa-
nandolos para que terminen rapido
sus trabajos.

4. Unidades tematicas

Ubicando el desfase entre conte-
nidos y realidad social durante el
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proceso ensenanza-aprendizaje, la
experiencia de Aipe ha desarro-
llado su propio modelo de planea-
cion y parcelacion.

Inicialmente elaboran una parce-
lacion que contiene:

Unidad
Objetivo central
Tema

Desarrollados asi:
Fecha, objetivos especificos, activi-
dades, contenidos, recursos, eva-
luacién y tiempo.

De la unidad de la parcelacion
salen las unidades tematicas que
contienen cada una un tema cen-
tral. Cada unidad se puede dividir
en bloques de objetivos y éstas se
desarrollan en un tiempo deter-
minado:

Unidad temadtica
Tema central
Objetivo central

Contenidos - objetivos - momentos:
descriptivo

analitico

totalizante

-actividades - recursos - evaluacion -
control.

Con estos dos modelos completa-
rian toda su planeacién, sin embargo
en ella también intervienen los
ninosy los padres. Por esta razén se
crearon los centros de interés: de
donde se elaboran o modifican las
unidades temadticas. Se parte del
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conocimiento sociologico, psicolo-
gico,larelacién con el medio, con los
padres para determinarlos y modi-
ficarlos segin las necesidades y
expectativas de los alumnos.

En cuanto alajornada de clasese
desarrolla bajo un esquema de sis-
tematizacion que involucra:

Tema-subtema,

Objetivos-actividades por
realizarse,

Actividades realizadas.

Este desarrollo sugiere unos mo-
mentos cuales son:

» Descriptivo: Contacto con la
observacién y asimilacion de lo
observado.

= Analitico: Todos comparten su
opinién y conceptos; esto lo hacen
en una puesta en comun.

+ Totalizante: Cada alumno reco-
ge sus propias conclusiones.

Todo esto es reforzado con fichas
o guias elaboradas por el maestroy
modificadas por los nifios en casos
necesarios, juegan un papel similar:
los ejercicios extraclase, evaluacion
de dificultades tanto de los nifios
como de los maestros, la evaluacion
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de logros igualmente en nifios y
maestros, organizacién de grupos
de trabajo, disciplina manejada con
entera libertad por todo el grupo,
material elaborado, sugerencias.

5. Observacion de una clase
en primero de primaria

Aspectos de la pauta de obser-
vacion:

— Presentacion personal de los
ninos.

— Participacién en el trabajo de
clase.

Lectura y escritura del tema:

— Relacion medio contextual y
aprendizaje.
— Relaciones maestros-ninos.

a) Presentacion personal: Se
observaron varios nifios que asis-
tian a clase con el uniforme; otros en
vestido de casa, algunos remenda-
dos con tallas mis pequefas o tra-
jecitos muy usados. Algo singular en
este aspecto, es cOmo con estos
altimos se puede notar mucho mas
las condiciones econdmicas de sus
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familias, El usar un uniforme
impide fijarse en detalles que pare-
cen sin importancia para el maestro
u otras personas pero que puede ser
de gran preocupacién para los
padres y los nifios.

b) Participacién en el trabajo
de clase:Lahorade encuentro con
los ninos fue aproximadamente a
las ocho y media a.m., cuando esta-
ban de salida hacia ellugar donde se
realizaria el trabajo de observacion:
el rio Magdalena. Previamente ha-
bian acordado con el profesor Da-
nilo que ese dia martes —después
del puente— irian al rio; en el salén
a primera hora discutieron los pun-
tos que los ninos tenian que obser-
var: ;Como sale el sol? ;Por qué sale
el sol? ;Por qué no sale? ;Como son
las nubes?

La mayoria de los nifos llevaba
mochila y cuadernos; otros cua-
dernoylipizy dos o tresno llevaban
nada de ttiles.

Salimos por las calles de Aipe;
facilmente me relacioné con algu-
nos ninos y les pregunté si otras
veces habian salido de la escuela
para conocer cosas que ellos apren-
dieron. Sus respuestas eran espon-
taneas, explicitasy colectivas; infor-



maron que ya habian visitado los
barrios del pueblo y dieron algunos
nombres, las plantas y los arboles
que hayen la escuelay por las calles
los trabajos que hacen algunas
personas.

Noté como la mayoria de los nifios
del grupo que iba conmigo queria
hablar, menos unanina muy callada,
agarrada de mi mano todo el rato y
que se resistio a separarse de nos-
otros a pesar de las invitaciones de
otros ninos.

Al llegar al rio, el primero en qui-
tarse los zapatos, remangarse el
pantalén y meterse fue el maestro y
los nifios le siguieron alegremente.
Algunos no tomaron precauciones
con sus ttiles y los mojaron; otros
los dejaron ala orillaaligual que sus
zapatos: nadaron, jugaron con agua,
charlaban entre ellos y el maestro
hablaba con un grupo mas o menos
numeroso en la otra orilla del brazo
del rio.

Poco a poco los nifios se fueron
saliendo y espontdneamente se
pusieron a dibujar lo que estaban
observando. Con los que conversé y
miré sus cuadernos, tenian muy
claro que su punto de referenciaera
elsoly cémo habia salido ese dia. Se
ubicaron en diversos lugares: en dos
kioscos cercanos al rio; dos nifios se
subieron alasvigas del techo de uno
de ellos y alli trabajaron, otros
encima y al lado de un carro, con
éste fantaseaban y lo observaron
por dentro y por fuera y terminaron
haciendo los dibujos del tema
propuesto.

A los ninos que no llevaron ttiles
les pregunté que cémo harian su
trabajo y las respuestas fueron algo
asi: “Yo lo hago en el salé6n” 0 “Yo me
acuerdo porque he mirado bien y lo
pinto mejor que éstos”.

Luego, regresamos a la escuela y
converso con los nifios en este tra-
yecto acerca de sus familiares y de
los lugares por donde pasiabamos.
Quedaron en recreo.

c¢) Lectura y escritura del
tema: Los nifios en el salén organi-
zados en grupos, conversan, se
muestran sus dibujos, los discuten y
acuerdan lo que van a escribir en
sus cuadernos como las conclusio-
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nes del grupo. Hay nifios que traba-
jan solos y otros en parejas que jue-
gan. Como es el periodo final del afio
escolar, muchos nifios estan o mejor
son silabico-alfabéticos y alfabéti-
cos, otros en transicion del sildbico;
con estos trabajé algunas de las difi-
cultades que les causaba la cons-
truccion del texto; al ofrecerles mi
colaboracién hubo aceptacion in-
mediata de ellos, sin ninguna pre-
vencion. Casi al finalizar esta sec-
cién de la manana se comenzé la
puesta en comun de los escritos de
los ninos; uno o dos por grupo, quie-
nes habian trabajado solos también
quisieron leer; el maestro permitié
que todos los voluntarios leyeran.

Se observo mucho ruido; distrac-
cioén de algunos ninos porque la voz
de quienes leian no se escuchaba,
pero otros si querian y hacian el
esfuerzo por oir; unos pocos esta-
ban desinteresados, por ejemplo, la
nifa que caminé al rio no particip6
en la charla, en el salon tampoco
quiso escribir, ni mirar los trabajos
de sus companeros, estuvo acos-
tada en su asiento y posiblemente
asi escuchaba a los ninos que expo-
nian sus conclusiones sobre la
observacién del sol y las nubes.

El maestro Danilo comenta que
mi presencia los ha alterado mucho
y por eso la hiperactividad de
algunos.

d) Relacion medio contextual
¥ aprendizaje: Los nifios en todo
momento desde la escuela hasta el
rioy al regreso, estaban fijindose en
cuanta cosa sucedia o habia: por
ejemplo, estaban pavimentando
unas calles y algunos nos explica-
ban c6mo se hacia este trabajo; por
qué era bueno que las calles fueran
pavimentadas; que el pueblo tenia
dos partes, una pavimentada y se
veia més bonita y otra que era muy
embarrada cuando llovia y que les
dafiaba los zapatos y si se les caian
los cuadernos se les dafiaban y tam-
bién la ropa.

Cuando nos encontramos con
animales, como cerdos o perros,
algunos jugaban a azuzarlos y otros
les reprendian pero también disfru-
taban de esto.
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Los ninos que se subieron al techo
del kiosco, primero se fijaron en la
resistencia de las vigas, en el tejido
de la paja, comprobaron eomo se
podian esconder alliy que era posi-
ble estar comodos alld arriba.

Los que se hicieron por el carro, lo
miraban cémo era por dentro, sus
partes e implementos, se explica-
ban para qué servian, como se
movian, hablaban de otros carros y
algunos conocian los mecanismos
porque habjan montado en carro
con sus familiares.

En la recolecciébn de piedritas
para traer a los ninos de esta
escuela, se interesaron mucho por
saber como era este lugar, dénde
quedaba la ciudad de Cali, ninguno
la habia oido nombrary el referente
fue por el equipo América; pregun-
taban sihabia rio cercaysilos nifios
también podian salir por el pueblo
como ellos. Cuando recogian las
piedras las mostraban por su forma,
color, peso y escogian las m4s boni-
tas para enviarlas de recuerdo a los
nifos calefos.

Lo mas interesante para mi en
esta salida fue la actitud del maes-
tro Danilo, muy confiado en los
nifos, no se mostraba aprehensivo
con ellosy les dio el tiempo que cada
uno se tomara en la exploracién del
medio; constantemente conversaba
con ellos y en ninglin momento pre-
firi6 atender a los adultos que est4-
bamos observando el trabajo. No
abandoné a los nifios hasta que lle-
gamos a la escuela y disfrutaron a
sus anchas el recreo.

En el saléon las explicaciones de
cada aspecto preguntado o leido
por los nifios era complementado
por los otros o por el maestro.
Mucha participacién de los nifios;
muy alegres al estar tanto en la
escuela como en la calle; considero
con los inconvenientes propios de
un grupo numeroso y, ademas, con
diferencia de edades entre 7 y 10
anos mas o menos,

En el pupitre del maestro habia
material de ayuda como: animales,
titeres, hojas, ramas, etc. que, aun-
que no fue utilizado durante el
tiempo que estuvimos en el saldn,
estaba a mano si fuera necesario.
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6. Evaluacién

La filosofia educativa que orienta
yfundamentala escuela popular de
Aipe, considera que la evaluacion
no puede ser un aspecto aislado y
estatico, independiente de todo el
proceso ensefianza-aprendizaje sino
que debe incorporarse al sistema,
también como un proceso dindmico
abierto y flexible.

La evaluacion del desempeiio del
alumno se trata como un proceso
continuo dentro de las actividades
realizadas dentro y fuera del aula;
en la medida que estd integrada a
todo el proceso, contribuye a garan-
tizar un aprendizaje exitoso en los
alumnos.

En la escuela popular de Aipe se
tiene como eje principal al nino; es
por esto que se tienen en cuenta las
necesidades, intereses, el medio
socioeconomico y cultural, en el
cual se desenvuelve éste. Por lo
anterior, la evaluacién del rendi-
miento académico de los estudian-
tes se logra asf:

a) La que realizan antes de ini-
ciar laetapa del proceso educativoy
es la que sirve para determinar la
presencia o ausencia de habilidades
requeridas para emprender nuevos
aprendizajes.

b) La que realiza cuando se revi-
san tareas y las comenta cuando
dialoga con los alumnos sobre el
tema que se estd trabajando, cuando
resuelven ejercicios y realizan acti-
vidades de aplicacion practica,
cuando el alumno sale de paseo y
observa, cuando trabaja en grupo,
cuando piensa, reflexiona y pre-
gunta, esta es la evaluacién pen-
sante.

¢) La numérica es menos impor-
tante para ellos ya que se trata de
una evaluacion de resultados, es
decir, para dejar una constancia del
trabajo del alumno para informar
peridédicamente alos padres el logro
de sus hijos.

Sistemas de calificaciones

Para los grados de primero a ter-
cero se califica con letras, por uni-
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dades asi: E =excelente, B=bueno,
A = aceptable, NA=no aprobado, S
= siempre y AV = algunas veces.

Paralos grados cuartos se califica
por periodos, con nimeros y por-
centajes.

Positive: No trabajan por dreas
para que haya una mejor integra-
cion.

Negativo: No tienen distribui-
dos los grados por edades.

7. Testimonios

— Conversacion con los nifios de
segundo: Elcurso invité aunadelas
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profesoras, para tener un inter-
cambio de experiencias y comenta-
rios sobre sus respectivas regiones.

Mostraron algin interés por el
clima de Cali, el uniforme de los
ninos de aca, el barrio en que traba-
jamos, c6mo son nuestros nifios,
qué juegan, cémo juegan. Hablaron
de las regalias que produce la petro-
lera y las inversiones que posible-
mente podian hacer en la regién:
construir casas, dotar escuelas,
mejorar el pueblo, etc.

También contaron que hay un
profesor que es muy bravo y que
estd en otra escuela; el director de



ellos les pega pero no le dicen nada
‘por temor.

Sienten un poco de inhibicién
porque en este dia no estan con su
profesor y la coordinadora del pro-
yecto se ha hecho cargo del grupo.
Inicialmente con dificultad han
hablado 4 6 5 nifios, después de un
lapso corto casi todos empiezan a
hacerlo. Cuando terminamos la
actividad fue sorprendente la ma-
nera tan organizada como maneja-
ron sus asientos para volver al
salén, en donde se dedicaron a
escribir cartas a los ninos de Cali,
puesto que deseaban fervientemente
tener un contacto directo con ellos.

— Hay dificultades para el ar-
chivo de documentos y producecion
de los alumnos; no hay estantes ni
vitrinas; esto imposibilita a veces el
orden yla sistematizacién de todo el
trabajo.

— En didlogo con una profesora
de cuarto que no estd comprome-
tida con el trabajo experimeéntal
manifiesta que el proyecto es muy
bueno porque ellos trabajan mucho
y son muy organizados. Ella se
excluye debido a que el proyecto
s6lo abarca hasta tercero. Pero el
proximo ano si se vinculara porque
yva serd ampliado a los cuartos.
Trata de conocer sobre su desarro-
llo y algunas veces innova en su
curso aunque cotidianamente tra-
baja con el programa curricular.
Hace salidas y trabaja el barro mol-
deando y pintando. De.otra manera
no se vincula porque ellos hacen
Jjornadas extras y ella no tiene
tiempo. Cuando innova no lo hace
constantemente por falta de tiempo
0 porque se descuida.

— Inicialmente no atendian alos
nifios, cuando iban a realizar una
investigacion; por parte de los pro-
fesores del proyecto se inici6 una
presién haciendo ver la alternativa
de educacién participativa que
ofrece el Ministerio, actualmente la
actitud es més positiva ya que los
nifios elaboran sus cartas pidiendo
audiencia para desarrollar su inves-
tigacion.

— Los nifios no tienen mucha
ansiedad por el recreo, sé6lo la sien-
ten en funcién de su deseo de
comer, tienen un dominio de sus
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utilizan cuando

espacios y los
quieren.

— Los alumnos manifiestan que
no hay confianza ni amabilidad del
director para con ellos.

8. Valoracion

“Caminante no hay camino, se
hace camino al andar...”.

Encontrar esas huellas, conti-
nuar abriéndolas, bien sea en otro
tiempo y otros espaciossha sido una
alegria para nosotros los maestros,
que pretendemos vencer dificulta-
des —consideradas insalvables has-
ta hace muy poco— y generar alter-
nativas que abran nuevos rumbos
en el trabajo pedagégico y proyec-
ten fines en la educaciéon de los
nifnos, que sean posibles y se alcan-
cen en el tiempo real, que le es pro-
pio a la relacion maestro-nifio-
escuela, en el periodo de la primaria
basica.

En una provincia descubriendo
su entorno cotidiano que no habia
sido integrado al placer de apren-
der, los maestros de la escuela “San
José”, se atrevieron a correr el riesgo
de trabajar con sus nifios desde
perspectivas tedricas y précticas
que apenas estaban conociendo,
pero que en la marcha de su expe-
riencia han ido profundizando y
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confrontando constantemente en
las circunstancias concretas de las
clases y los logros al ir encontrando
nuevas formas de ensenar, de
observar a los nifios y propiciarles
miltiples formas de construir sus
conocimientos y criterios de si mis-
mos y de su vida que se han ido
alcanzando en cuatro anos de tra-
bajo arduo. No todo ha sido facil, ni
por su trabajo se han tornado per-
sonas singulares escindidas de su
condicién humana.

Si logramos aclarar en nuestro
pensamiento, qué hacemos y c6mo
lo estamos haciendo; con concien-
cia critica dispuesta a reconocer los
errores y las carencias tedricas de
procedimiento, que compartamos
sin preocuparnos mucho por ello. Si
logramos discernir a quiénes llega
nuestra practica, cdémo son sus in-
quietudes, qué encuentran en la
escuela y en la ensenanza que en
ésta se imparte y, también, pensa-
mos con qué elementos teéricosy de
formacion salen de ella; con cuédnta
claridad para enfrentar su vida
futura, entonces podremos tener
entusiasmo y fuerzas para comen-
zar a abrir nuevos caminos que nos
conduzcan a la transformacién de
esta realidad que estamos viviendo:
una educacién sin sentido claro y
objetivo que no construye valores en
el hombre del presente @



Con frecuencia, la gente tiene la
creencia de que la politica, la demo-
cracia y la escuela son entidades o
nociones abstractas y neutras con
las que —o contra las que— nada o
casi nada puede hacerse y frente a
las cuales solo cabe esperar un
cambio realizado a mil afios de dis-
tancia o mediante la accién exci-
tante de un grupo audaz. En ambos
casos, la pasividad y la resignacién
se tocan con la desesperacion.

Pocas veces se comprende que el
Estado, la democracia, por ejemplo,
son construcciones histéricas media-
tizadas por la accion de los grupos
subalternos, esto es, por el grado de
desarrollo, por su agenciamiento,
por su resistencia, por su cultura o
por su mentalidad. Pareciera que
ante un Estado monstruoso y
omnipotente, nada pudieran hacer
los grupos subordinados yla escuela.

Una discusion sobre la democra-
cia en la escuela conduce a plantear
los alcances y limites de la escuela
en la sociedad contempordneay, en
especial, en definir las formas como
pueden expresarse los procesos de
participacién y resistencia educa-
tiva y cultural.

1. Democracia y Educacion

Laobrafundamental del teérico e
innovador de la Escuela Nueva,

Gobierno escolar

vy Democracia

Jorge Gantiva Silva

John Dewey, se titula justamente
Democracia y Educacion en la que
formula y desarrolla los principios,
los fines y el horizonte social de la
escuela democrético-burguesa. Ins-
pirado en el liberalismo norteame-
ricano y en el pragmatismo filosé-
fico, analiza las relaciones y las
diferencias entre escuela y socie-
dad, entre democracia y educacion,
y plantea una intencionalidad poli-
tica de la escuela como soporte dela
sociedad existente. “A medida que
—sostiene Dewey— unasociedad se
hace mas ilustrada, comprende que
esresponsable no solo de transmitir
y conservar la totalidad de sus
adquisiciones existentes, sino tam-
bién de hacerlo para una sociedad
futuramejor. La escuela es el agente
principal para la consecucién de
este fin"L

La escuela cumple una funcion
social; tiene un compromiso con la
historia y con la sociedad politica a
las que no puede sustraerse ni tam-
poco absolutizar. En este sentido, la
pedagogia activa destaca la natura-
leza social y politica de la escuela y,
designa con el nombre de “medio
ambiente” a las cosas con que varia
un hombre, o mejor, a las “condicio-
nes que promueven o dificultan,
estimulan o inhiben las actividades
caracteristicas de un ser vivo"
(Ibid., p. 20).
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En consecuencia, la escuela par-
ticipa de la vida politica, se mueve
dentro de unos parametros ideolo-
gicos y sociales y bien puede res-
ponder ala democracia, o ala auto-
cracia. Existe una relacién vital
entre democracia y educacion. “La
democracia —anota Dewey— cons-
tituye en simisma un principio edu-
cativo, un modelo y una formacién
de educacién. No hay nada nove-
doso en decir que hasta una cam-
pafia electoral tiene, para los ciu-
dadanos del pais que en ella
intervienen, mayor valor educativo
que el que pareceria sobre labase de
sus resultados exteriores e inme-
diatos™.

La democracia, ademés de prin-
cipio, presupone para su realiza-
cion, la existencia de la escuela,
toda vez que constituye el “agente
esencial de distribucién de todos los
valores y finalidades a que un grupo
social tiende”, Es el méas importante
y el més especifico para la repro-
duccién social. La escuela tiene una
tarea politica que Dewey formula
con la pregunta, “;qué hacen nues-
tras escuelas para cultivar no una
simple tolerancia pasiva apta para

1. J. Dewey, Democracia y Educacion, Ed.
Losada, Buenos Aires, 1967, p. 29.

2. J. Dewey, El hombre y sus problemas,
Paidos, Buenos Aires, 1967, p. 42.
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mantener junta a gente de origen
racial diverso y de color distinto,
sino para cultivar de un modo posi-
tivo, efectivo y constructivo, la com-
prensién y la benevolencia esencia-
les a la sociedad democratica?” (p.
51). Ahorabien, la democracianoes
s6lo una forma de gobierno, es fun-
damentalmente un modo de vida,
una préactica social, una experien-
cia vivida y compartida. Es mis que
el sufragio universal,laley y el dere-
cho; consiste en la “necesidad de la
participaciéon de todo hombre ma-
duro en la formacién de los valores
queregulan la convivencia humana”.
De ahi que la libertad represente la
piedra angular de todo proceso
socio-educativo democratico. Sin
libertad politica y del espiritu no
puede haber libertad de la inteli-
gencia y de la practica escolar.

Dewey sefiala que la democracia
recorre todo el entramado social y
que resulta, por tanto, “superficial

.. . - "j’, : l.‘;‘p
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POR LA DEMOCRALIA

SESTA INSCRITA..
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la opinién segin la cual el gobierno
estd localizado en Washington o en
Albany. Existe un gobierno de la
familia, de los negocios, de la Iglesia,
de todo grupo social™. La escuela,
de este modo, tiene su propia demo-
cracia, o mejor, plasma los princi-
pios y las précticas politicas de la
sociedad democraitica. Segin esta
directriz, el maestro no debe renun-
ciar a participar organizadamente
en la formulacién de los fines, los
métodos ylos materiales de gobierno
de la escuela. Defender la democra-
cia en la escuela es revivir el cardc-
ter piiblico de la educacion, el inte-
rés general por los destinos de la
naciéon y de la cultura, la bisqueda
critica del conocimiento y de la inte-
ligencia. No son los rituales los que
definen la practica democratica en
la escuela, no son férmulas ni
esquemas, sino una experiencia
vivida y comunicada. “La verdadera
idea de democracia, la significacién
de la democracia, debe ser conti-
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nuamente descubierta y redesci-
bierta, rehecha yreorganizada, ylas
instituciones politicas, econémicas
y sociales en las que se halla encar-
nada tienen que ser rehechas y
reorganizadas para hacer frente a
los cambios que tienen lugar en el
desarrollo de nuevas necesidades y
nuevos recursos para satisfacer
estas necesidades™.

La escuela cumple una funcién de
reproduccion de los procesos politi-
cos y culturales; para ello, requiere
unavaloracion de sus posibilidades.
En un plano de realidad necesita
recobrar confianzay reconocimiento
de sus potencialidades. De otra
manera, la resignacién o la desespe-
racion consagran la ausencia de
democracia.

3. Dewey, El hombre y sus problemas, p. 71.

4. Op. cit., p. 56.
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2. Autonomia de la escuela

Laescuela activa insiste en laidea
de que la democracia es también un
asunto que compete a la escuela en
la que no sélo prepara parala vida,
sino que aspira a incorporar en su
priactica escolar la democracia
misma, “lavida tan real y vital como
la que vive el nino en la casa, en la
vecindad o en el campo de juego”. Es
el “taller de hombres” que vislumbré
Comenio.

La escuela, para Dewey, es una
“sociedad en miniatura” que hace
participar al nifio y al joven en su
vida. Se trata de una “sociedad
embrionaria” que simplifica la vida
social convirtiéndola en una autén-
tica comunidad. “Cuando la escuela
se convierta y adiestre a cada nifio
de la sociedad como miembro de
una pequefia comunidad, saturdn-
dole con el espiritu de cooperaciéony
proporcionandole el instrumento
para su autonomia efectiva, enton-
ces tendremos la garantia mejor y
més profunda de una sociedad mas
amplia, mas noble y armoniosa”.

La autonomia y la democracia no
son asignaturas, sino actividades
permanentes. Esla educacion como
totalidad, como actividad integral
recorrida. por un mismo espiritu
democrético. Para Piaget la auto-
nomia esta ligada al trabajo colec-
tivo, a la comunicacion, a la asocia-
cién, al “self-government” (gobierno
escolar), a la educacién civica y
social y a la excepcionalidad de las
condiciones culturales e infraes-
tructurales. A su juicio, la escuela
no puede ser una reproduccién
mecinica de lasociedad de los adul-
tos, pues perderia vida propia y
seria un juego artificioso copiarla.
Existen multitud de formasymoda-
lidades de entender la autonomia
pero todas coinciden en hacer vivir
y fortalecer los ideales y las practi-
cas democraticas. El propdsito es
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que los alumnos aprendan a gober-
narse, a darse su propio mandato y,
ante todo, adquirir por experiencia
directalavida democréticay, lograr
pasar de la heteronomia (régimen
externo) a la autonomia (gobierno
interno).

L. Luzuriaga distingue cinco
tipos de autonomia que se han
sucedido progresivamente o com-
binado segin circunstancias parti-
culares.

1. Autonomia restringida a la
realizacién de ciertas actividades o
aspectos externos como el cuidado
del material educativo y del mobi-
liario escolar, el orden, la higiene y el
aseo.

2. Autonomiareservada a ciertas
instituciones extra-escolares como
la organizacion de los clubes infanti-
les, las excursiones, los deportes, las
cooperativas y las bibliotecas.

3. Autonomia ampliada al régi-
men interno de las clases como la
eleccion de representantes de los
maestros, de los prefectos y de los
tutores.

4. Autonomia extendida a la
prictica del gobierno escolar (Self-
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government) en la que se realizan
asambleas, discusiones, resolucio-
nes para establecer la disciplina
interna, organizar actividades so-
ciales y culturales como fiestas,
excursiones.

5. Autonomia Escolar entendida
como la organizacién de los alum-
nos, maestros, padres de familia y
directivos docentes. Se trata pro-
piamente de la comunidad escolar
con autonomia y proyecto socio-
cultural.

Desde esta perspectiva queda
claro que lo que importa no es la
forma sino el espiritu de conviven-
cia y de colaboraciéon que debe pri-
mar en la vida escolar. “El mayor
peligro —dice Luzuriaga— para la
autonomia escolar, sin embargo, es
que se la convierta en unaimitacion
mecanica de la vida adulta, que se
apliquen reglamentos, estatutos,
etc., en una forma rigida, cerrada,
que ahogue en suma la espontanei-
dad y libertad infantiles, base de
todo régimen auténomo activo®,

3. Comunidad
vy gobierno escolar

La comunidad escolar es la forma
méas avanzada de la democracia
educativa y tiene como principio
rector su autodeterminacioén. Re-
sulta ser mas amplia que la auto-
nomia, por eso, constituye una
Jforma de vida, una unidad espiri-
tual, un mismo proyecto de vida.

Sus inicios se remontan a la
escuela de Trotzenedorf en el siglo
XV que reproducia el modelo de la
republica romana, a las escuelas de
Pestalozzi en las que los mayores
cuidaban a los menores y a las

6. L. Luzuriaga, La Educacion Nueva, Ed.
Losada, 1964, p. 116.



escuelas de Belly Lancaster, 1as cua-
les introdujeron el método de moni-
tores. En el siglo XIX, el educador
inglés Tomas Arnold adopté en el
Colegio de Rugby la tutela de los
alumnos del ultimo ano escolar
(sixth form).

En el siglo XX, la pedagogia activa
experimentard varias propuestas
entre las cuales cabe resenar:

a) Escuela elemental universi-
taria de Chicago, fundada por John
Dewey y comprendia la escuela
como “sociedad en miniatura” y
donde se reproducia, depuraba y
perfeccionaba la vida social exis-
tente.

b) Comunidades escolares libres
de Gustavo Wyneken, que con un
espiritu idealista defendia que no
existe ya un sujeto y un objeto de la
escuela.

¢) Escuelas en Comunidad de H.
Schrrelmanny W. Paulsen, creadas
después de la II Guerra Mundial y
que tuvieron una vitalidad po-
derosa. |

d) Republicas Juveniles (“Junior
Republic”) de W. George en los
Estados Unidos y la “Little Com-
monwealth” de Honier Lane en
Inglaterra, las cuales intentaron
integrar la totalidad de los aspectos
educativos y democraticos.

e) Escuela libertaria de A. S. Neil
en Inglaterra que mantenia todo
tipo de libertades y en donde no
habia ninguna prohibicién ni leyes
ni reglamentos, salvo los que los
mismos nifos se daban auténo-
mamente.

f) Cooperativa escolar de C.
Freinet en el sur de Francia que
combinaba la imprenta, el texto
libre, el trabajo, el arte con una
practica democritica de la coope-
racion educativa.

Asi pues, el gobierno escolar tuvo
varias connotaciones segiin el tipo
de.comunidad escolar y de proyecto
politico-pedagégico ideado y expe-
rimentado por sus impulsores. Si
tomamos dos experiencias realiza-
das en un mismo pais, como por
ejemplo Suiza, encontramos que
cada una de ellas colocara énfasis y
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sentidos de acuerdo con su parti-
cular visién socio-educativa.

En el gobierno escolar de la
escuela primaria de Founex (Suiza)
se establecen seis (6) niveles de
articulacion de sus experiencias:
finalidades (ensefiar a gobernarse
autonomamente y gozar de liber-
tad); composicion (totalidad de los
alumnos por derecho propio); admi-
nistracién (alcalde, secretario, ca-
jero, bibliotecario, oficial de lim-
pieza, el de juegos y el de la calle);
asambleas (cada semana escolar en
la tdltima hora de clase); atribucio-
nes del Comité (presidir asambleas,
dirigir, orientar, hacer cumplir las
funciones de cada uno de los miem-
bros); tribunal de justicia (sesiona
los sdbados, establece las penas).

En la experiencia de la escuela
primaria de La Sarraz (Suiza), la
prictica del gobierno escolar se
mueve en dos planos basicos: 1. fijar
los fines (orden, disciplina, trabajo,
autonomia, hablar y argumentar en
publico) y, 2. organizar las asam-
bleas (reglamentos, funciones, etc.)®.

En estas experiencias como en
otras, de cardcter nacional o inter-
nacional, ptblico o privado, la prac-
tica del gobierno escolar buscaba
liberar al alumno de la tutela perso-
nal del maestro, despertar y cultivar
la conciencia ciudadana, animar y
fortalecer la conviccion y la volun-
tad moral como lo formularon
Dewey, Kerschesteiner, Piaget, entre
otros. Segin Claparéde la finalidad
del gobierno escolar apuntaba a
“socializar la vida escolar de modo
que despierte en €l la necesidad de
cooperacion y solidaridad”,

4. Limitacionesy posibilidades

En la época de mayor fervor de la
Escuela Activa surgieron las opi-
niones més encontradas en torno a
la experiencia del gobierno escolar.
A.Beloten 1935 hace un balance del
experimento de “Self-government”
enlaescuela’. Resefiala decepciony
la pérdida de tiempo para unos, y, el
valor y funcién social y educativa
para otros. Para los primeros, hay
que dejar que los nifios sean nifios y
guardarse de iniciarlos temprano
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en una vida que poco a poco cono-
ceran o que quiza no tengan ocasion
de conocer (p. 30). Para los segun-
dos, se trata de apoyar el desenvol-
vimiento de la responsabilidad, de
la iniciativa individual, de la cohe-
sion social y del entusiasmo educa-
tivo (pp. 31-35).

Desde el punto de vista pedagé-
gico, los dos enfoques vuelven a
enfrentarse. Para sus defensores, el
gobierno escolar lleva a un mejora-
miento de la disciplina, cede la agre-
sividad, se gana tiempo y hay una
atmosfera feliz, confiada y cdlida.
Para sus opositores, no ha ejercido
ningiin influjo sensible en la calidad
de la ensefianza y del progreso aca-
démico. Hubo por aquella época
quienes consideraron que el go-
bierno escolar no era enteramente
aplicable en la escuela primaria,
sino que debia tenderse a su realiza-
cién progresiva y concebirse como
un ideal.

Belot (1935) saca varias conclu-
siones: 1. el gobierno escolar tiene
un mayor alcance entre mayor edad
tengan los alumnos, 2. las funciones
de los alumnos deben ser limitadas,
3.cadafuncién no debe pasar de un
mes, 4. las elecciones y los escruti-
nios deben valorarse, 5. el maestro
debe senalar la razén de ser y las
ventajas de la experiencia.

De otra parte, Dewey y Piaget
senalaron a tiempo que esta prac-
tica debia estar sustentada en la
experimentacién, en la renovacion
permanente y en el espiritu investi-
gativo, pues de lo contrario, se cae-
ria en una practica rutinaria,
mecdnica, carente de innovacion y
libertad. La escuela podia ser una
sociedad real, democritica y de
calidad, a condicién de experimen-
tar directamente estas realidades
espirituales y sociales y descansar
por supuesto sobre un trabajo
comin de buisquedas y finalidades
colectivas.

6. Jean Piaget y otros, La Nueva Educacion

Moral, Ed. Losada, 1967, pp. 97-103.

7. P. Dumonchel, A. Belot, J. H. Badley y A.
Scott, La Educacion Social y la Escuela,
Ed. Espasa - Calpe, Madrid, 1935.
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En Colombia, la vida democratica
de la escuela sigue siendo una aspi-
racion de los estudiantes y de los
maestros. La escuela, disminuida en
su caracter ptblico, se debate entre
la rutina y el abandono. Las clases
gobernantes han concentrado su
atencion y adelantos cientificos y
democriticos en la educacion pri-
vada de élite, dejando la escuela
plblica al amparo de la burocracia
v de la inercia social.

En una primera instancia, corres-
pondié al movimiento universitario
defender la idea de gobierno demo-
critico con la participacién de
maestros y estudiantes, pero que a
la postre fue liquidado por la socie-
dad politica y los gobernantes de
turno. Tuvo corta vida pero mostré
los alcances de un trabajo comun
basado en la autonomia y la
democracia.

La experiencia de gobierno esco-
lar no fue desarrollada enla escuela
publica, salvo algunas excepciones
adelantadas por la escuela activa de
Agustin Nieto Caballero en ciertas
instituciones oficiales. Los alumnos
en su resistencia contra el Estado y
en defensa de la independencia
nacional y cultural construyeron los
Consejos Estudiantiles que en
buena medida representaban la
direccion politica de las luchas
estudiantiles. No obstante, la prac-
tica de los “Consejos Estudiantiles”
no abarcé la totalidad de la vida
escolar ni logré construir una base
sélida de la participacién estudian-
til y de la gestiéon educativa.

Antes como durante el movi-
miento pedagégico, los maestros
también reactivaron sus Consejos
de Maestros como espacio de discu-
sion, capacitacion y organizacion.
Sin embargo, una practica rutinaria,
mecanica y administrativa los ha
carcomido, perdiendo de este modo
iniciativa y liderazgo académico y
social.

La propuesta de “gobierno esco-
lar” atin espera que sus reales gesto-
res (maestros, estudiantes, padres
de familia, directivos) la lleven a
cabo en condiciones objetivas y no
ficticias de democracia. La simula-
cion ahondari ain mads la antide-
mocracia. Bien lo decia Dewey: “Una
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democracia es mas que una forma
de gobierno; es primariamente un
modo de vivir asociado, de expe-
riencia comunicada juntamente”
Ahi estd el reto: o esperamos que
nos la den, o luchamos por cons-
truirla.

Gobierno escolar, democracia
y sociedad civil

La discusion es de fondo. Toca
con el problema de la democracia
real (social) y con la democracia
formal (representativa). Una discu-
sién politica, un asunto estratégico.
Norberto Bobbio sefiala que: “Una
cosa es la democratizacion de la
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direccion politica que se ha verifi-
cado mediante la institucion de los
parlamentos y otra cosa la demo-
cratizacion de la sociedad”.

La cuestiéon no reside en, si existe,
0, si tiene validez el aparato repre-
sentativo (v. gr.: el gobierno escolar)
sino en la capacidad de la sociedad
civil de vivir y gobernarse democra-
ticamente, en su potencialidad de
conducirse intelectual y moral-
mente; lo que cuenta,-en definitiva,
es, si en la sociedad, en sus institu-
ciones, desde la familia hasta la
escuela, la democracia, realmente,
las gobierna.

Las clases dominantes, en su afan
politico de legitimacion, pretenden
mitificar las formas representativas
de la democracia, sin resolver sus-
tancialmente, el problema de la
democracia social. Aun, en nuestro
caso, la democracia formal es
deficiente.

El “gobierno escolar” es una pro-
puesta que debe relativizarse y ajus-
tarse al desarrollo de las comuni-
dades y al contenido de sus
proyectos socio-educativos. Sin auto-
nomia, sin una politica indepen-
diente, sin un propésito de cambio,
el gobierno escolar no pasa de ser
un remedo o enganabobos de los
anhelos de democracia y justicia
social.

En la experiencia internacional
es evidente una democratizacion de
la sociedad acompanada de proce-
sos democrditicos de participacion
ciudadana, en este caso, escolar.
Por ahora, una convergencia abso-
luta es tarea del futuro como dice
Bobbio.

El problema es: ;qu¢ voluntad y
capacidad tienen las comunidades
escolares?, ;qué propdsitos politi-
cos e intelectuales las anima?, ;qué
condiciones socio-culturales cuen-
tan para asentar los procesos
democréiticos en la vida real? La
propuesta de “gobierno escolar” no
es un aparato de lujo o unamoda de
inquietos reformadores, sino un ins-
trumento valioso en manos de
maestros, estudiantes, padres de
familia y directivos docentes para
producir cambios educativos y cul-
turales y para contribuir a la crea-
cion de una nueva democracia @
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La semestralizacion se viene pro-
poniendo como una solucién a la
retencién escolar. Se piensa que
aumenta la cobertura y se llega a
postular que contribuye a mejorar
la calidad de la educacién.

Elexministro Yépez decia que con
la semestralizacion se podia crear
400.000 nuevos cupos del primero
de enero de 1988 hasta 1990

Estas afirmaciones no tienen una
fundamentacién logica y mucho
menos empirica; por el contrario
experiencias como los INEM (Insti-
tutos Nacionales de Educacién
Media) e instituciones piloto la
ensayaron y los resultados no fue-
ron todos positivos como para pen-
sar en retomar esta idea. Se insiste
ahora en que la propuesta de
semestralizacion se hace en otro
contexto, con otras formas de eva-
luar y se vincula con la “Promocion
Automaitica”y se hallegado a consi-
derar la semestralizaciéon un sub-
programa de este proyecto?.

Contexto en que aparece
la propuesta
de semestralizacion

El tema de la semestralizacién se
retoma en un espacio donde se tiene
un sistema de evaluacion y promo-
¢ién que permite al alumno jugar a
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La semestralizacion

del bachillerato

Alvaro Ramirez Quevedo*

pasar y no aprender, donde la
mayoria de colegios tienen la doble
jornada dejando un gran tiempo
para la ociosidad.
Lasemestralizacién aparece cuan-
do se estdn promoviendo politicas
de universalizacion de la educacion
bisica primaria con base en la pro-
mociéon automatica. Por otra parte,
la Renovacion Curricular se viene
experimentando y generalizando
para los grados 1° a 5° de primaria,

como lo contempla el Decreto 1002
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de 1984 y ya se esti haciendo exten-
siva a los grados sexto a noveno.

Uno de los problemas de mayor
actualidad es el de la eclosién de
estudiantes provenientes del nuevo
sistema de evaluaciéon —promocion
automadatica— y los de la renovacién
curricular, soluciones, todas ellas
implementadas para evitar la mor-
talidad académica, la desercién
escolar y como estrategia para
mejorar la calidad de la educacion?®

La semestralizacion, en este con-
texto inmediato, no considera los
grandes problemas de la crisis edu-
cativa, entendida como deterioro de
la calidad, no logro de cambios y am-
pliacién de la cobertura.

La semestralizacion aparece con-
ceptualmentevinculada a la flexibi-
lidad curricular, considerada esta
dltima como una caracteristica
relevante en los modelos curricula-

Profesor Universidad Pedagégica Nacio-
nal.

1. Declaraciones del Sr. Exministro de
Educacién “El Tiempo” (Marzo, 26 de
1988).

2. Estudio sobre la posibilidad de semes-
tralizacion en la Educacion Bdisica Se-
cundaria. Pérez J. Castellanos M. Garcia
M. E. Ayala 1. Barreto A. Burgos C. E.
Navarro A. V. Ramirez A. 1988,

3. Discurso del Sr. Exministro de Educa-

cion en la instalacién del Congreso Peda-

gogico de Fecode. Agosto 1987.
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res innovadores. Los gestores de la
Promocién Automatica insertan la
semestralizacion como una estrate-
gia importante en la solucién de los
problemas de calidad, cobertura,
promocion y retencion escolar.

Conviene recordar que la Pro-
mocion Automdética es defendida
como una estrategia que busca
mejorar la calidad de la educacion,
disminuir niveles de desercién y
mortalidad, transforma la concep-
cién de evaluacion y hacer de la
escuela un proyecto cultural, trans-
formar la actitud, mentalidad y rol
del docentet,

Antecedentes legales de la
semestralizacion

En el Decreto 363 de marzo de
1970, que reglamentd el plan de
estudios en los Institutos Naciona-
les de Educacion Media Diversifi-
cada INEM; defendia ya la necesi-
dad de “estructurar un plan de
estudios funcional, flexible y adap-
table a las aptitudes, necesidades e
intereses del estudiante”, ademas se
insistia en que todas las asignaturas
se organizaran semestralmente. Ca-
da una tendra 18 semanas habiles
de trabajo.

También precisaba: “el alumno no
perderd semestres ni afos. Perdera
asignaturas. Las asignaturas perdi-
das podran ser habilitadas, o, segin
el resultado y con el concepto del
consejero respectivo, reemplazadas
por otras en las que el alumno
demuestre tener mayores intereses
y habilidades”.

Es decir que en la experiencia de
los INEM se encuentra una modali-
dad de Promocién Automaiticay de
compensacion académica o flexibi-
lidad curricular, acompanada de la
semestralizacion.

La experiencia y evaluacion de
estas modalidades curriculares no
parecieron afortunadas: se presen-
taron problemas con los alumnos
repitentes y retrasados, hubo pro-
blemas con las habilitaciones y
rehabilitaciones, se congestioné la
administracién, no se ofrecieron
todas las alternativas de flexibili-
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dad, al no ocurrir este ofrecimiento
los alumnos perdian un afo y no un
semestre?,

El regreso a la no
semestralizacion

Después de esta experiencia poco
afortunada se llegé a formular la
resolucion 11234 dic. 6 de 1976 en
donde se decia en los consideran-
dos. “1) Se ha venido evaluando el
trabajo escolar sin reglamentacion
unificada, e igual situacién se pre-
senta con la promocion de alum-
nos”,

2) “Que es necesario introducir
correctivos para incrementar la
retenciéon escolar y eliminar la repi-
tencia sistemética de asignaturas”,
y esta norma termina clausurando
la semestralizacién asi:

Articulo 1. “En los Institutos
Nacionales de Educacion Media
INEM y en los Institutos Técnicos
Agricolas ITA la promocién escolar
sera anual en los cuatro primeros
grados”.

Marco conceptual

Revisando el marco de referencia
de la Promocion Automaitica, se
advierte el desconocimiento de que
en toda concepcion de evaluacion
subyace una concepciéon pedagé-
gica, la cual orienta los modos de
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hacer, ver, pensar y actuar en el
proceso educativo y no al revés.

También se desconocen las expe-
riencias y conocimientos acumula-
dos por la comunidad cientifica en
torno al fracaso de la Promocidon
Automatica en otros paises.

Al interior de la conceptualiza-
ci6én de la Promocidon Automética se
manejan distorsiones como la de
separar procesos y creencias de
conceptos en la transmisién de los
conocimientos. Se insiste en juzgar o
valorar actitudes, y creatividad.
Escorza (1958) al respecto decia,
refiriéndose a las actitudes en la
ensenanza de las ciencias: “el pano-
rama alrededor de este apasionante
y trascendental tema es verdade-
ramente complejo, ligeramente caé-
tico y algo frustrante para el educa-
dor que pretenda encontrar gran-
des y generales soluciones a muchos
de sus problemas en este terreno™,

Los avances cientificos en estos
campos son aproximaciones y pro-
puestas muy provisionales como
para que todo este proceso de des-
arrollo complejo de totalidad del
nino se deje en un juicio que un
comité evaluador —que de pronto
es el que conoce menos el educan-
do— lo promueva a niveles superio-
res en la escuela. No parece claro
como vincular a la semestralizacion
con la calidad de la educacién; la
calidad de la educacién tiene que
ver més con la calidad y profundi-
dad de la ciencia y procesos que se
manejen, con la calidad de prepara-
cién de los docentes; estd mas vincu-
lada con la satisfacciéon de necesi-
dades bien en salud, vivienda y
oportunidades de trabajo antes que
en un mayor nimero de egresados o
en una alta retencién en el sistema
educativo.

4. Promocién automatica en Educacién B4-
sica Primaria. Coleccion Accién Nacio-
nal Educativo-Cultural, 1988.

5. Barreto Aura. Antecedentes legales e
historicos politicos. Experiencias en se-
mestralizacion educativa a partir de
1968. Bogot4, 1988.

6. Escorza T. Las actitudes en la ensefianza
de las ciencias. Un panorama complejo.
Revista de Educacion, 1985,



“Unaeducacion puede considerar
de calidad cuando satisface las
necesidades de la comunidad para
la cual presta servicio””,

La semestralizacion entraria en el
mejor de los casos a contribuir a la
flexibilidad curricular, a una mejor
distribucién del tiempo, a una
racionalizacién de recursos, que
contribuyen pero no resuelven el
problema de la calidad de la educa-
c1on.

Ventajas y desventajas
de la semestralizacién

Quienes ensayaron la semestrali-
zacion® consideran que esta estra-
tegia tiene tanto resultados positi-
VOs como negativos. Un semestre es
un periodo prudencial no exage-
rado de 16 a 18 semanas, donde se
pueden hacer evaluaciones y revi-
sar lo propuesto y no esperar un
ano para los ajustes y replantea-
mientos. Se tiene un resultado més

en las universidades—
miento de cursos remediales, en

educacion
y cultura

inmediato y se considera que esto
puede estimular el interés del
educando.

Elalumno perderia un semestre y
no un ano, esta parece ser una de las
razones de peso en estos tiempos
cuando se habla de tasas altas de
mortalidad académica en materias
que se pueden distribuir y parcelar
en periodos mas cortos,

Como desventajas se argumenté
que cuando el colegio es pequefio la
pérdida de materias crea dificulta-
des con los alumnos repitentes, ya
que no tendrian facilmente un nue-
VO semestre para remediar, se ten-
dria que crear nuevos semestres en
la mitad del periodo escolar —como
u ofreci-

Jjornadas contrarias, en centros
especializados externos al colegio.
En algunas materias es ficil la se-
mestralizacién sin problema, como
en historia o geografia de Colombia,
América o universal, ete. En otras el
problema se hace més dificil como
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religion, educacion fisica, artes e
idiomas. Con las matematicas, las
ciencias naturales, una semestrali-
zacion o anualizacion se pueden
facilmente manejar, la experiencia
universitaria asf lo confirman,

En resumen, la semestralizacién
tiene algunas ventajas administra-
tivas en colegios de gran capacidad
de dobles jornadas, de cursos para-
lelos y dificultades de orden admi-
nistrativo y laboral para colegios
pequenos. Pero silo que se desea es
ampliar la cobertura esto implica
necesariamente aumento de costos
de recursos humanos y materiales.
Pero silo que se piensa es mejorar la
calidad de la educacién seria muy
pocolo que puede aportar la semes-
tralizacion @

7. Zubieta L. Gonzdlez O. El maestro v la
calidad de la educacién CIUP, UPN.
1984,

8. Conaced. Primera reunién de trabajo so-

bre “semestralizacién de estudios en el
nivel medio” ICOLPE. 1970,
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