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LOS MAESTROS QUEREMOS SER

Hay momentos en los cuales la voluntad y la decision de
los hombres constituyen la clave para resolver los conflictos
sociales, politicos o culturales de una situacién histérica |
determinada. La educacién colombiana vive precisamente
uno de esos momentos donde los maestros como fuerza de |
cambio, encarnan la voluntad y decision que se necesita
para resolver la situacion de crisis. |

Los problemas de la educacion colombiana han llegado a
un punto critico. Por fortuna nuestra comprensiéon y nues-
tras perspectivas se han ampliado como fruto de las luchas
cotidianas libradas, sin las cuales no hubiera sido posible
acometer la empresa de luchar por la educacién en su am-
plio sentido y significado, més alla de las reivindicaciones
salariales y prestacionales.

Desde el Xil Congreso de FECODE en Bucaramanga
nuestra voluntad es clara: estamos empefiados en rescatar
y forjar laimagen del maestro en unatriple dimension: como
luchador por sus reivindicaciones economicas y profesio- |
nales, como trabajador de la cultura y como luchador poli-
tico por la democracia.

La primera dimensién no nos es extrafia. Ella nos ha unido
en los objetivos y nos ha permitido ganar un espacio para
las luchas venideras. Nada de lo que hemos conquistado lo
hemos alcanzado sin esfuerzos y constancia. Hemos tenido
que luchar dia a dia contra las pretensiones oficiales de
arrinconarnos, de envilecer nuestra profesion, de reducirnos i
a ciudadanos e intelectuales de segundo orden, de impedir
nuestra participacion en la definicion de los destinos del
pais y de la cultura, en sintesis, de subordinar nuestro saber,
nuestra profesion, nuestra voluntad y nuestra dignidad a las
conveniencias y necesidades del sistema politico y social
dominante.

Hoy tenemos el reto de rescatar la dimensién y potenciali-
dades del magisterio como trabajador de la culturay lucha- |
dor por los derechos politicos y lademocracia. El Movimien- |
to Pedagdgico y la lucha por la Defensa de la Educacion Pu-
blica son los instrumentos para alcanzarlo. Sabemos que no
es una tarea facil, que demanda una accién constante e in-
teligente para conquistar un terreno relativamente nuevo
para el magisterio y tenazmente defendido por las clases do-
minantes del pais.



Alcanzar una profunda reforma democréatica del sistema
escolar exige que los maestros nos preparemos intelectual
y politicamente al calor de nuestras luchas, la practica y re-
flexion sobre nuestro quehacer educativo.

Para lograrlo necesitamos empezar por reconocer nues-
fras limitaciones y descubrir nuestras posibilidades. Este
es el sentido de la presente edicion de EDUCACION Y CUL-
TURA, dedicada a iniciar una reflexién critica sobre nuestro
quehacer diario, sin menoscabo de la confianza que tene-
mos en las reservas intelectuales y éticas del magisterio co-
lombiano, el cual a lo largo de la historia ha sido factor deci-
sivo en la cimentacién cultural del pais.

Las pretensiones de la tecnologia educativa y de la Re-
forma Curricular, recientemente aprobada, de convertir al
magisterio en un elemento secundario del proceso educa-
tivo demandan una respuesta creadora. La educacién se-
guira pasando por los maestros por mas desarrollos que
alcance la tecnologia educativa. Va a ser imposible que el
maestro deje de ser principal elemento del proceso de socia-
lizacion de la Cultura en Colombia y, lo queremos seguir
siendo pero de manera distinta: de manera consciente y con
la mira puesta en los intereses de las mayorias del pais, de
los sectores populares, de la nifiez y la juventud colombia-
nas y por supuesto, de la recuperacion de la funcion cultural
y social de nosotros, los maestros.

Forzados por los aumentos en los costos de impresion y de
papel nos hemos visto obligados a aumentar el precio de la
Revista. Ante la disyuntiva de disminuir la calidad de la pre-
sentacion de la Revista y aumentar su precio optamos por la
segunda alternativa. Aspiramos a mantener este precio du-
rante el presente afio, pero para ello necesitamos el apoyo
decidido del magisterio a la Campafia Nacional de Suscrip-
ciones. Si logramos las metas que nos hemos trazado en esta
materia podemos garantizar la estabilizacion econdmica de
EDUCACION Y CULTURA.

Queremos insistir en la importancia y necesidad de que las
escuelas y colegios se suscriban a la Revista y ello depende
de lainiciativa de los maestros. EDUCACION Y CULTURA es
una empresa del magisterio y de él depende la realizacion de
sus propositos.
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del lector...

EDUCACION Y CULTURA LLENA UN VACIO

La presente carta fue publicada por el diario El Espectador
en la seccion Cartas del Lector, el 30 de noviembre de 1984,

Don Tulio Prada Garcia manifiesta en misiva procedente
3&3022 Gil: “La Federacién Colombiana de Educadores,
Fecode, por fin ha sacado a la luz ptblica una revista peda-
gogica y/orientacion que valga la pena y a la altura de lo que
representa la agremiacion. ‘Educacién y Cultura’ llena un
vacio de muchos afios en cuanto publicaciones y material de
gran contenido para los educadores colombianos. Hace me-
jor papel nuestra Federacién con esta revista que llenar todo
el territorio nacional de hojas sueltas que muchas veces el
maestro no lee. De otro lado lo que tiene un precio se aprecia
y se aprovecha, lo regalado se deja en los rincones de los
cuartos como se observa usualmente en las sedes de los
sindicatos seccionales. Pero bueno, ojalé ‘Educacion y Cul-
tura’ no se quede en el primer niimero, que los sindicatos de
los departamentos la lleven a todos los municipios asi como
llegan con tanto desperdicio de papeleria invertido en folleti-
nes de segunda. Creemos ademas que en esta publicacién se
utilizan provechosamente las cuotas sindicales que van a
parar a las arcas de la Federaciéon Colombiana de Educado-
res. La concentracion a mi cargo serd desde ya suscriptora
permanente de ‘Educacién y Cultura’”.

Agradecemos las opiniones del profesor Tulio Prada Garcia.
Con su apoyo y el de todo el Magisterio, no nos “quedaremos
en el primer nimero”. Ya llevamos cuatro y esperamos como
minimo llegar al No. 100.

Las “hojas sueltas” también son necesarias, lo mismo que el
periddico. FECODE siempre ha utilizado provechosamente las
cuotas sindicales, con ellas se financia parte de los costos de
EDUCACION y CULTURA.

Nos alegra saber que la escuela que dirige el profesor Prada
Garcia, en Girdn (Santander), es nuestra primera suscriptora
Y esperamos que lo sean todas las que existen a lo largo y ancho
del pais.

Aprovechamos la oportunidad para recordarles que la sus-
cripeion institucional para escuelas y colegios tiene un valor
especial de §500 y deben ser dirigidas a la Federacién Colom-
biana de Educadores, adjuntando cheque de gerencia o giro
postal. Manos a la obra comparieros maestros. E y C.
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LOS MAESTROS TOMAN LA PALABRA
Ibagué, febrero 22 de 1985

Sefior

ABEL RODRIGUEZ
Presidente de la Federacién
Colombiana de Educadores

Estimado compafiero:

Por intermedio suyo quiero poner en consideracién del
Comité Editorial de la revista EDUCACION Y CULTURA
que usted dirige, la presente colaboracion acerca del com-
promiso del maestro. Ojala posea los merecimientos requeri-
dos para su publicacion. Pretendo asi contribuir a la expresa
intencion de que la revista sea “una publicacién hecha y
pensada por el magisterio”,

Me desempeiio como maestro en el municipio de Caja-
marca (Tolima), donde venimos insistiendo en constituir un
nucleo de estudio participativo sobre nuestra accién pedago-
gica.

Atentamente,

Julio César Carrién
C.C. No. 14.205.157 de Ibagué

Con gran satisfaccion publicamos en esta edicidn el articulo
enviado por el compafiero Julio César Carrion, desde Caja-
marca (Tolima), con el cual iniciamos una nueva seccién en lg
Revista que hemos denominado TRIBUNA PEDAGOGICA,
destinada a difundir las opiniones y colaboraciones de las bases
magisteriales sobre el Movimiento Pedagdgico y sus diversos
temas de reflexion. Dentro de las limitaciones de espacio que
nos impone la estructura de la Revista, esperamos que los
maestros hagan suya esta nueva seccion. E y C.

LLEGAMOS HASTA EL CHOCO
Sabaneta, agosto 15 de 1984

Doctor

ABEL RODRIGUEZ
Director

Revista Educacién y Cultura
Bogota

Lleg6 a mis manos en el Chocé una revista de Educacién y
Cultura. No alcancé a leerla detalladamente, pero si logré
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mirar los titulos y presentacién, Me parecié muy interesante,
muy motivadora para las personas que laboramos en educa-
cion,

Me gustdé mucho el estilo de presentacion y quiero felici-
tarlos por tan importante iniciativa.

Los educadores hasta hace poco careciamos de medios de
comunicacion que nos permitieran lanzar nuestras inquietu-
des, angustias, éxitos y mostrar experiencias de trabajo inte-
resantes. Ahora se nos abren caminos en los medios de
comunicacién!

Desearia una suscripcion a dicha revista, Por favor higan-
me llegar informacién sobre el costo y demas a la mayor
brevedad, quedando por esto muy agradecida.

Atentamente,

Inés Arango de Castafio
Coordinadora de Campo
Programa PROMESA

Mucho nos reconforta saber que la Revista esté presente en
lugares como el Chocd, verdadera cantera de maestros. Quere-
mos hacer realidad nuestro propdsito: que no quede una sola
escuela donde no esté presente EDUCACION Y CULTU-
RA.

Para lograrlo hemos lanzado la Camparfia Nacional de sus-
cripciones y para responder a la inquietud de la profesora Inés
Arango de Castafio y de muchos maestros interesados en la
suscripeion, les recordamos que la suscripcion para maestros
tiene un valor de $600 el afio (4 nimeros) y debe ser enviada a la
Federacién Colombiana de Educadores, Carrera 13 A No. 34-
36, 0 al A.A. adjuntando cheque de gerencia o gire postal a
nombre de FECODE. Por favor no enviar dinero en efectivo. A
vuelta de correo recibird el recibo correspondiente y el No. 3,
con el cual se da inicio a la suscripcion. Esperamos, que como
en otras oportunidades, el magisterio nos acomparie en el
nuevo empefio de FECODE. E y C.

MAS CUIDADO CON LOS ERRORES
Y LA DIAGRAMACION

Cali, octubre 27 de 1984

Compaiiero
Hernan Sudrez
Editor Revista Educacién y Cultura

Te quiero agradecer el envio de los nimeros 1 y 2 de la
Revista. He leido con mucho interés los articulos publicados
en ella. Creo que como es un proyecto de una importancia
tan grande, deberia ponérsele mas cuidado a aspectos rela-
cionados con la presentacion. Asi, por ejemplo, considerar
la posibilidad de hacer una revisién méas cuidadosa de las

.m‘ :

pruebas finales y asi se evitaria el que salieran los articulos
con tantos errores. El articulo de nosotros, (El maestro
marginal: una historia por escribirse, No. 2), por ejemplo,
esta plagado de ellos y es lamentable porque a veces se
distorsiona el sentido de un pérrafo. No sélo hay omisién de
algunas frases sino que también hay errores de ortografia.

Me parece que por estar la revista tan bellamente editada
podria ponérsele atencién a la cuestion de distribucion del
espacio. Me explico, creo que ha salido un poco apretada y
podria pensarse en aumentar las ilustraciones, los dibujos o
simplemente dejando mas espacios en blanco.

Patricia Calonge

Las criticas, opiniones y recomendaciones de nuestros lecto-
res son de gran utilidad para mejorar cada dia mds la Revista.
Estdbamos en deuda de presentar disculpas por los numerosos
errores v gazapos de los dos primeros numeros. Estamos en
plan de corregirios definitivamente. Esperamos que en la Sepa-
rata Especial hayan encontrado una mejor presentacion y por
supuesto menos errores en los textos.

Seguiremos buscando la manera de hacer agradable la Re-
vista mediante una mds dgil y creativa diagramacion e ilustra-
cién grdfica. E y C.

LA LITERATURA Y LA POESIA
PIDEN ESPACIO

Miraflores (Boyaca) enero 5 de 1984

SENORES SINDIMAESTROS
Revista FECODE
Lo

Cordialmente me dirijo a Uds. con el fin de hacerles
conocer algunos poemas de mi inspiracién de caracter social
y de protesta que espero sean analizados y posteriormente
publicados en ese prestigioso medio informativo, si lo creen
conveniente,

Atentamente,

José Anibal Mendoza
C.C. No. 17.153.987 de Bogota.

Quisiéramos poder disponer de los medios para divulgar no
solo las inquietudes pedagogicas, educativas y sindicales del
magisterio, sino también el rico e inexplorado campo de la
produccion artistica y literaria. Lamentablemente EDUCA-
CION Y CULTURA no puede por ahora hacerlo.

Su colaboracidn y otras que hemos recibido nos ha creado la
inquietud y en el Comité Editorial esperamos discutir la inclu-
sion de colaboraciones literarias.

Agradecemos al profesor Anibal Mendoza su colaboracidn y
le deseamos éxitos en sus emperios literarios. E y C,
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Bogota, D.E., noviembre 2 de 1984

Sefores

FEDERACION COLOMBIANA
DE EDUCADORES - FECODE
L.,

Estimados sefiores:

Nos es grato acusar recibo de dos (2) ejemplares de la
Revista “Educacién y Cultura”, Nos. 1y 2, de julio y sep-
tiembre/84, respectivamente.

Esta publicacién constituye un gran aporte a la labor
cultural que, permanentemente, adelanta este Instituto.

Agradecemos su valiosa colaboracion y esperamos conti-
nuar con ustedes este intercambio informativo.

Atentamente les saluda,

Constanza Osorio Vélez
Jefe Biblioteca Cervantes
Instituto Colombiano de Cultura Hispanica

Bogotd, D.E., febrero 11 de 1985

Doctor

ABEL RODRIGUEZ CESPEDES
Director Revista Educacién y Cultura
Centro de Investigaciones Docentes
Federacion Colombiana de Educadores

Respetado Director:

Reciba usted con su equipo de colaboradores nuestras
felicitaciones por la seriedad, profundidad e investigacién
cientifica con que vienen editando su revista y tratando los
temas alli publicados.

Por tener que entrar a estudiar el Senado de la Repiblica
en las sesiones extraordinarias que préximamente citaré el
sefior presidente de la Repiiblica, el proyecto de Ley “Por el
cual se crea y organiza el sistema colombiano de educacién™
nos interesa sobremanera conocer los articulos que esa re-
vista haya publicado sobre este tema, especialmente los
contenidos en el ultimo ndmero.

Atentamente,

Arlex Ramirez Zapata
Asesor
Senado de la Repiblica

Profesor Abel Rodriguez

Director Comité Ejecutivo FECODE
Carrera 13 A No. 34-36

Bogoti

He recibido con mucha satisfaccion la separata especial de
Educacion y Cultura del mes de diciembre de 1984, la cual
por su contenido nos dara la més clara y valiosa informacién
sobre los problemas de la educacion piblica.

Agradezco a usted y al Comité Ejecutivo la deferencia tan
especial para con el suscrito y les auguro muchos éxitos en
las actividades que llevan a cabo para las préximas edicio-
nes.

Cordial saludo,

Jests Emilio Martinez Henao
Director General Servicio Administrativos
Ministerio de Educacion Nacional

Buga, febrero 18 de 1985

Compaiieros
Revista “Educacién y Cultura”
CEID-FECODE

A fines del afio anterior llegd a mis manos el nimero dos
de la revista, lo que me lleno de satisfaccién pues siempre he
creido que paralelo a las luchas sindicales, nuestras agremia-
ciones deben tener en la mira la cualificacién de sus afiliados
¥ que nuestras criticas al sistema educativo colombiano,
deben salirle de la mera consigna agitacional y destacarse
por su altura, su consistencia, su sustentacién y por ser
producto de un gran proceso de investigacién y sintesis.

El ejemplar que me llegé lo he hecho circular en fotoco-
pias entre algunos compaiieros que comparten mis opinio-
nes —mejor, las discutimos—, y para todos nosotros la
revista es excelente y satisface a un alto nivel nuestras aspira-
ciones. ;

Fraternalmente,

Guillermo Villegas Rivera
Colegio San Vicente, Buga

Cartagena, febrero 8 de 1985

Sefiores
CEID

Por medio de la presente deseo suscribirme a su revista
trimestral EDUCACION Y CULTURA y sies posible obte-
ner el libro sobre el Estatuto Docente. Favor informar a
vuelta de correo el valor correspondiente.

Osvaldo Erazo




Cali, noviembre 30 de 1984

Senores

REVISTA EDUCACION Y CULTURA
COMITE EJECUTIVO FECODE
JUNTA DIRECTIVA DEL CEID
BOGOTA D.E.

Apreciados sefiores:

Por medio de la presente, me permito solicitarles informa-
cién sobre la posibilidad de hacerme suscriptora de dicha
revista.

He tenido oportunidad de conocerla en la Universidad del
Valle donde adelanto el Plan Magister en Administracién
Educacional, la cual me ha parecido de un gran contenido y
que uno como docente debe conocer todo lo referente a la
Educacién en nuestro pais.

Atentamente,

Maria Eva Henao
C.C. No. 29.770.255 Roldanillo V.

EL LENGUAJE DEL MOVIMIENTO
PEDAGOGICO

Por considerarla un aporte critico al andlisis del-Movimiento
Pedagdgico publicamos la carta personal dirigida al Editor de
EDUCACION Y CULTURA por el periodista colombiano
Carlos Jiménez M., residente en Madrid (Espaiia).

Madrid, octubre 3 de 1984

He revisado los primeros niimeros que me enviaste y los
encontré muy aceptables. Los maestros como lo recuerda el
editorial del primer nlimero, han estado excesivamente con-
centrados en las reivindicaciones econdémicas y salariales,
dejando de lado la lucha cultural. La revista quiere cambiar
esto y abrirle campo a esta ultima posibilidad.

No Iei todos los articulos, pero los que alcancé a leer me
permiten decir, sin embargo, que los maestros han sido
afectados por esa abstinencia cultural.

Por lo menos se les nota en dos cosas: la primera, la
limitacién de la critica en la critica al “productivismo™, al
criterio de la eficacia por la eficacid que domina el sistema
educativo, y a la reivindicacién por contra, de una pedagogia
centrada en el cultivo del individuo libre. El 4ngulo es suges-
tivo, ha sido el mas trajinado y en sus supuestos implica que
la fraccion culturalmente més activa del magisterio esta por
la democracia en la escuela. Sin embargo es estrecho: la
escuela no puede ser vista exclusivamente como la negacién
de una determinada aspiracién, en este caso la del libre
desarrollo individual. Como prob6 Antonio Gramsci, con
su andlisis de la escuela italiana, la escuela es diversa, articu-
lada, sobredeterminada por la anatomia, la fisiologia y el
aspecto del organismo estatal. A la escuela asisten nifios
campesinos y jévenes de los suburbios, empleados y domés-

ticas, nifios bien e hijos de honradas familias de empleados
modestos, ensefia primeras, y en muchos casos, tltimas
letras; artes y oficios, torneria, idiomas, historia, cartilla
civica, gramatica elemental y lingiiistica; es diurna y noctur-
na, de media jornada o completa, mixta o religiosa, ptiblica 'y
privada y forma un conjunto tan heterogéneo y comparti-
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mentado que a Gramsci en el caso italiano, lo inico que sele

ocurrio fue proponer /a escuela inica, para satisfacer el ideal
de homogeneidad hacia el cual tiende el profesorado demo-
cratico. Si la realidad de la escuela y la educacién es de otra
forma, me parece que lo que se sigue es analizarla desde
diversas perspectivas: técnica, politica, historica, econdmi-

ca, cultural, etc. S6lo verla como uniformizacién y raciona-

lismo, es, te lo repito, estrecho.

La segunda huella de esta abstinencia en cuestiones cultu- =

rales se les nota mds precisamente a los maestros e investiga-
dores que intentan aproximarse a la escuela con més cautela,
intentando hacer intervenir més elementos de andlisis en la
comprension del problema. No sé si todos, pero creo que una
parte de estos maestros e investigadores, neutralizan buena
parte de sus intenciones, utilizando un lenguaje equivocado.
En algunos articulos se evidencia que no hablan el lenguaje
adecuado para formular sus propios problemas y dar lugara
una nueva escuela. Su retdrica o su jerga estdn tomadas en
préstamo de fildsofos y pensadores de otras latitudes. Estos
préstamos semanticos no han venido solos, han traido ocul-
tos en las costuras de sus abrigos, las semillas de otras

'
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problematicas, es decir, otros temas, otros motivos de con- |

<

flicto, otros intereses. Y digo otres porque no crea que la
situacién francesa o de cualquiera otro de los paises indus-
trializados sea homologable o comparable a la situacién
colombiana,

Los problemas de la escuela y de la cultura francesa son
muy distintos de los problemas de la escuela y la cultura
colombiana, y confundirlos es condenarse a no entender
nada.

Y si la escuela colombiana tiene problemas especificos
para su renovacion, demanda, para hacerlo realidad, de un
lenguaje especifico, no una jerga sélo al alcance de iniciados.

Repitiendo, un lenguaje especifico para una realidad espe-
cifica. O, para situarnos en el problema del estado colombia-
no: un lenguaje inédito para una realidad inédita. ;Pero
como es ese lenguaje? ;Dénde se encuentran sus materiales?
¢Cudles son las técnicas para cultivarlos?

Obviamente no tengo ahora una respuesta, poco tengo
que decir directamente sobre el lenguaje que necesita la
nueva escuela en Colombia, pero desde mi propia experien-
cia periodistica quiero prestar atencién al lenguaje literario.
Garcia Mérquez, para citar el caso mas notable, ha tratado
precisamente de encontrar el lenguaje que conviene a nues-
tra especifica experiencia colectiva e histérica. Y no es el
unico. Otros poetas, ensayistas y novelistas han inventado
algo semejante. Creo que los maestros deberian leerlos seria-
mente, tratando de aprender de ellos.

Carlos Jiménez Moreno




LA IMAGEN SOCIAL
DEL MAESTRO*

RODRIGO PARRA SANDOVAL**

Esta parte del estudio de la profesion del maestro est4
dedicada a sondear las relaciones que se dan entre la
imagen que el docente tiene de su tarea, la practica de
esta tarea y la realidad social en la que implementa su
accion.

DE LA IMAGEN SAGRADA
A LA IMAGEN SECULAR

La imagen que los docentes tienen sobre su profesion
puede explorarse inicialmente observando el punto en
que se halla su transito entre lo sagrado y lo secular, en
el sentido que H. Becker da a estos términos. La con-
cepcion sagrada de la profesion estaria enfatizada por
la idea de vocacién docente, en el sentido de una fun-
ci6n altruista, de un servicio que se desempefia como
una mision total, que da un significado ala vida y cuyo
cumplimiento permea todos los actos de la persona y le
confiere un status particular muy semejante a un sacer-
docio. La imagen secular tenderia a ubicar el concepto
de educador como una actividad profesional con obli-
gaciones definidas y contenidas en la funcién docente
misma, cuyos limites no traspasan el aula y, por lo
tanto, no se extienden a actividades comunitarias no
escolares. Desaparece en este caso la nocién vocacional
integral, y se reduce el rol del educador a un concepto
ocupacional que requiere ciertas habilidades pedagogi-
cas especificas.

* El presente articulo recogs una partedel estudio “La profesion
del maestro y el desarroiio nacional en Colombia”, publicado en la
Revista Proyecciones Educarives No. | del Ministerio de Educacién
(1982).

** Escritor y socidlogo (U Nacional). Doctorado en Sociologia
de la Universidad de Wiscomsin. Investigador del CIUP. Autor
entre otros de los ibros 4ndlias de wn mito: la educacion como factor

de movilidad secial. Recientemente publicd Ausencia de Futuro: la |

Juventud colombiana Como escritor es autor de la novela Afbum
secreio del Sagrade Coraxém. editada en México.




Siete de cada diez maestros encuestados expresan
una concepcion de su tarea que tiende a lo “sagrado™.
Aunque la secularizacion de la imagen del maestro es
ligeramente mayor en las ciudades (36%) que en las
zonas rurales (30%), no es un fendmeno identificable
claramente con el proceso de urbanizacion en general.

En efecto, se notan diferencias en la intensidad del
proceso de secularizacién tanto al interior de los con-
textos urbanos como de los rurales. Estas diferencias
internas parecen deberse a las condiciones de trabajo
que los maestros encuentran en cada contexto, El feno-
meno se ve un poco mas claro si se lo mira desde dos
dimensiones basicas de la insercion ocupacional: los
ingresos y el deseo de estabilidad en el trabajo. Si se
toman los contextos con un proceso mas avanzado de
actitudes “seculares” expresadas, el urbano industrial
marginal, el urbano no industrial y el de agricultura
empresarial, que son los que estan por encima del
punto medio total de secularizacién (33%), se tienen
los siguientes hechos:

a) Los dos contextos urbanos mencionados, a pesar
de tener las diferencias menores entre salario promedio
deseado y salario después de impuestos, son los que,
dentro del mundo urbano, tienen los menores ingresos
por conceptos diferentes al salario como maestros. En
efecto, como promedio sus ingresos por “‘otros traba-
jos” son menos de la mitad de los que perciben los
maestros del contexto urbano industrial no marginal.

b) El contexto agricola empresarial muestra a la vez
la diferencia mayor dentro del area rural entre el sala-
10 promedio deseado y el salario después de impues-
tos, y a la vez ingresos muy bajos por fuera de la
actividad docente. El impacto de este hecho puede
verse realizado por un sentimiento de privacion relati-
va, si se considera el ingreso rural de la zona cafetera
con relacion a otras zonas rurales entre estratos nie-
dios.

c) La relacion entre ingresos y secularizacién de la
imagen del maestro puede ser observada también en
una dimension adicional por el deseo expresado por los
docentes de dedicarse a actividades independientes de
trabajo (por oposicién a la estabilidad que representa
el trabajo magisterial). Este angulo de las actitudes
muestra a los contextos con ingresos inferiores deriva-
dos de “otras” actividades dentro de lo urbano y lo
rural (urbano no industrial y agricola campesino), co-
mo los que en mayor proporcion estarian dispuestos a
vivir los azares del trabajo independiente.

Estos datos iniciales sugieren que el proceso de secu-
larizacion de la imagen del maestro no se ve condicio-
nado por el grado de urganizacién del contexto de

Rodrigo Parra Sandoval
Socidlogo e investigador

trabajo en que esta ubicado el docente y que, por el
contrario, las condiciones de trabajo muestran un ma-
yor grado de asociacién con dicho proceso. Parece
factible pensar que la incidencia del proceso de urbani-
zacién es un fenémeno que ha entrado a operar en
todos los maestros durante la etapa formativa-en las
normales y facultades de educacién, por medio del
proceso de socializacion profesional. En este sentido la
socializacion del maestro ha corrido por tres cauces
diferentes, pero complementarios: la experiencia de
vida urbana en el sitio de estudio, la conformacién
generalizada de la imagen del maestro en las institucio-
nes educativas, y el entrenamiento escolar en las for-
mas abstractas del pensamiento urbano moderno. Es-
tos hechos podrian disminuir el impacto directo de la
experiencia laboral urbana en la imagen del maestro.

9
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En este sentido las condiciones de trabajo en los
diferentes contextos, especialmente en lo relacionado
con los ingresos, podrian constituirse en un elemento
que gravite con mayor fuerza para que el maestro
secularice la imagen de su profesion al verse confronta-
do con la necesidad de aumentar la funciéon econémica
de su actividad y, por lo tanto, empujado a desacrali-
zarla.

EL MAESTRO Y LA COMUNIDAD

Otra dimensién de la ruptura entre la imagen *‘sagra-
da” que el maestro ha recibido en la normal y la
practica docente tiene que ver con su papel como lider
de la comunidad. La imagen recibida responde a situa-

B

ciones sociales ya superadas, o en rapido proceso de
superacion, en el pais y se compatibiliza mas con el
tradicional maestro rural respetado y acatado, que
compartia con el cura parroco y el alcalde la direccién
de su comunidad. Pero la division del trabajo resultan-
te del proceso de desarrollo nacional ha ido desgastan-
do esta funcién, la ha vuelto conflictiva en algunos
sitios, la ha reducido a su accién pedagé6gica escolar en
otros, y poco a poco la ha ido despojando de su cardc-
ter “sagrado” y de su poder de liderazgo. La expansion
misma del alfabetismo y de la escolaridad ha hecho, no
“solamente que el maestro pierda buena parte de su rol

Asamblea magisterial en el Teatro Capitol febrero 24 de 1963,

también que su prestigio se haya menguado con la
expansion de los grupos medios mas educados que €él, v
entrenados en actividades mas prestigiosas y lucrati-
vas.

Estas incoherencias en el rol del maestro se hacen
evidentes en el hecho de que solamente el 29% dice
haber participado en actividades centrales de la comu-
nidad. Este es un porcentaje bajo si se tiene en cuentala
importancia de este elemento en la imagen del maestro.
Se hace asi muy visible la incoherencia, lo que induda-
blemente afecta la insatisfaccidén del maestro en el des-
empefio de su profesion.

Una situacién de este tipo puede ser catalizadora de
actitudes mas “seculares™ y profesionalizantes, o bien

como consejero general en asuntos culturales, sino
puede conducir hacia la apatia, el cinismo y la anomia
o hacia actitudes criticas sobre el sistema escolar y/o
social en general. Algunos de estos fenémenos son
especialmente visibles donde se da una mayor descom-
posicién del rol del maestro, como en las dreas margi-
nales urbanas, donde la situacidn se expresa en agresi-
vidad hacia la escuela por parte de algunos sectores de
la comunidad y donde disminuye notablemente la posi-
bilidad de participacién del maestro en actividades
extraescolares. O en contextos donde otras institucio-
nes muy fuertes, como la Federacion Nacional de Cafe-



teros, entra a cumplir tareas con la comunidad que
pertenecian tradicionalmente al maestro.

Quedan asi expresadas algunas lineas generales dela
ruptura que se presenta entre la imagen profesional del
maestro, y la realidad social que le toca desarrollar su
accion.

LAS CONDICIONES DE TRABAJO

Se analizan en seguida algunas aspiraciones de los
maestros con respecto a sus condiciones de trabajo,
que tienen que ver con su ubicacidén en el sistema
escolar y en los contextos sociales.

Generalmente se piensa que todos los maestros, es-
pecialmente los de las dreas rurales, desean trasladarse
a la gran ciudad y que sus esfuerzos de capacitacién

Asamblea magisterial Teatro de la ADE, un dia cualquiera de 1984.
estan dirigidos a conseguir ese objetivo. Los resultados
de la encuesta muestran que el fenémeno, a nivel delas
aspiraciones expresadas, es mas complejo y de ninguna
manera tan unidireccional.

En efecto, puede concluirse que: 1) los maestros que
estdn trabajando en un contexto urbano industrial tie-
nen como primera preferencia el trabajar en una ciu-
dad grande y como segunda opcion trabajar en una
ciudad intermedia; 2) los maestros que trabajan en un

contexto urbano no industrial prefieren trabajar en
una ciudad intermedia y como segunda posibilidad en
una ciudad grande. Ambos grupos (los de contextos
industriales y no industriales) dan como tltima opcion
el trabajo en areas rurales, 3) los maestros que desem-
pefian actualmente su labor en contextos rurales prefe-
ririan trabajar en ciudades intermedias y como segun-
da alternativa escogerian pueblos pequefios. La ciudad
grande ocupa solamente el tercer lugar. Pero a la vez, el
area rural es su ltima opcidn.

De todas maneras es visible, a nivel de las opiniones,
que los maestros rurales tienen un mayor grado de
incoherencia entre las aspiraciones y la realidad, en
cuanto al sitio de trabajo.

Otro aspecto de las condiciones de trabajo que pare-
ce de interés observar es la preferencia, expresada por
los maestros, sobre el nivel escolar en que preferirian

ejercer la docencia. En términos generales el nivel se-
cundario es el que parece mds atractivo a los maestros,
a la vez que la primaria no aparece como una opcién
muy favorecida, excepcién hecha de los contextos ur-
bano industrial no marginal y agricola industrial. Un
fenémeno interesante de resaltar es la preferencia por
el nivel pre-escolar en el contexto de agricultura cam-
pesina que posiblemente se deba a la existencia de
programas locales, o a la influencia de Bogota en don-
de esta mas desarrollado este nivel.
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Por otra parte, los maestros parecen estar en su
mayoria (tres de cada cuatro aproximadamente), mas
interesados en la practica docente misma que en de-
sempefiar actividades de tipo administrativo dentro
de la labor educativa.

Un fenémeno de marcado interés es la expresiéon
generalizada entre los maestros (desde el 61% y al 94%
en los diferentes contextos) de estar planeando asistira
la universidad en el siguiente periodo escolar. Este
fendmeno es no solamente expresion del hecho de que
una importante proporcioén de ellos lo esta haciendo en
la actualidad, sino también de la aspiracién generaliza-
da de hacerlo, ya sea en carreras pedagdgicas o en otros
campos del conocimiento.

En general, las aspiraciones expresadas por los
maestros muestran una insatisfaccién de magnitud im-
portante con su situacioén de trabajo, que parece canali-
zarse tanto hacia la busqueda de movilidad social den-
tro de la profesion como hacia la posibilidad de salir
del 4mbito docente hacia actividades de otro cufio,
donde la situacién ocupacional se percibe como mas
prometedora.

De alguna manera esta insatisfaccién generalizada
con las condiciones de trabajo apunta a una crisisen la
practica profesional generada, entre otros factores, por
la ruptura entre la imagen profesional “sagrada” y la
realidad social que impone circunstancias laborales no
congruentes con su realizacion. Ante esta confronta-
cién, la imagen profesional pierde sentido, en la practi-
ca se desintegra y contribuye a crear un estado de
insatisfaccion que lleva a la busqueda de nuevos cami-
nos en la movilidad o en la desercion profesional.

LA IMAGEN CONFLICTIVA: LA PEDAGOGIA
Y LA FUNCION SOCIAL

Ademas del andlisis de las rupturas que se presentan
entre la imagen del maestro y su relacién con la reali-
dad social, es conveniente considerar algunos fenéme-
nos de la imagen del maestro con respecto a su practica
docente. El hecho que se quiere discutir se presenta
cuando el maestro, dentro de su actividad en la escuela,
se enfrenta con situaciones planteadas por dos de los
objetivos mas importantes de su profesién: la transmi-
sion eficaz de conocimientos y la formacién del nifio
como ciudadano.

‘La imagen que los maestros expresan de los objeti-
vos de la docencia coloca, como lo més importante la

—-

formacién de ciudadanos, seguida de la importancia de
hacer la ensefianza Util a la comunidad vy, en tercer
lugar, la transmisién de conocimientos. Es decir que, a
nivel de la imagen de su actividad, los maestros perci-
ben la formacién del estudiante como una meta mas
general y prioritaria con respecto a las otras dos. El
objetivo de hacer util el ejercicio de la profesion, a la
comunidad en que trabaja el maestro, ha sido presenta-
do en el capitulo anterior. Esta parte del informe se
centrara en analizar la relacién entre el primero y el
tercero,

La importancia de considerar el papel que estos dos
objetivos de la docencia juegan en la conformacion de
la imagen del maestro se basa en que ellos demarcan
dos de las mas sobresalientes avenidas de influencia en
la formacion del maestro: a) la pedagogia, cuya idea
central es la maximizacién del aprendizaje y que en sus
versiones modernas enfatiza la creatividad y el desa-
rrollo de actitudes criticas hacia el conocimiento y
b) una idea de la funcién que el maestro debe desempe-
fiar como formador de ciudadanos idéneos, con un
marco de valores que responde a las formas ideol6gicas
predominantes de la sociedad.

Estos dos objetivos que se presentan aqui separados
para propésitos analiticos no son percibidos como
tales por los maestros sino tomados como un conjunto
indiferenciado (lo mismo se aplica para la relacién con
la comunidad). Su indiferenciacién lleva al docente a
no visualizarlos como generadores de situaciones con-
flictivas y, en la situacién colombiana actual, como
practicamente contradictorias, sino por el contrario a
sentirlos como actividades complementarias. Sin em-
bargo, cuando el maestro se ve ante la practica profe-
sional aflora el conflicto que puede conducir al docente
a conductas errdticas o a resolver el dilema en uno u
otro sentido. La solucién mas generalizada parece ser
la decisién en favor de la avenida pedagogica, por lo
menos en cuanto se puede deducir de la imagen expre-
sada por los docentes.

Esta situacion sale a flote cuando se coloca a los
maestros ante conceptos centrales de cada una de las
dos avenidas de influencia. Del lado de la concepcién
moderna de la pedagogia, de la veta que aboga por el
desarrollo de la creatividad y el espiritu critico ante el
conocimiento, se puso a los maestros a expresar su
acuerdo o desacuerdo con respecto a la siguiente posi-
cién: “a los nifios deberia ensefidrseles que todos los
problemas deben ser sometidos a examen critico y
objetivo, incluso los problemas religiosos, morales,
econémicos y sociales”. Del lado de la funcién forma-



La imagen que los maestros expresan de los objetivos
de la docencia coloca, como lo mas importante la forma-
cion de ciudadanos, seguida de la importancia de hacer
la ensefianza util a la comunidad y, en tercer lugar, la
transmision de conocimientos.

dora de ciudadanos aptos para desempefiarse en la
sociedad colombiana se preguntd a los maestros su
acuerdo o desacuerdo con respecto a la afirmacién “las
escuelas deben ensefiar a los nifios a vivir de acuerdo
con los mas altos valores morales”. Como puede verse,
los dos postulados encierran mensajes conflictivos y, a
la vez, ampliamente difundidos por las dos avenidas de
influencia en la formacion de la imagen del docente.
Las respuestas de los maestros son del mayor interés.

1. La mayoria de los maestros responden afirmati-
vamente a ambas preguntas aunque en mayor propor-
ci6n en el drea pedagogica (83%) que en la funcién
social (70%). Esto implica que hay un 13% de maestros
que ha evitado la contradiccién planteada por los dos
objetivos al afirmar el objetivo pedagdgico y negar la
funcién social y un 17% de maestros que niega ambos
objetivos. A su vez, el 70% de los profesores, al afirmar
ambos objetivos de la labor docente, estan expresando
una imagen de su profesiébn que contiene elementos
centrales que se oponen entre si.

2. Resulta entonces de interés mirar algunas de las
variables que pueden estar condicionando este fendme-
no. En general el sexo de los profesores no parece
establecer una diferencia significativa en las respuestas.
En cambio la edad parece introducir variaciones de
interés. Si bien el objetivo pedagdgico no experimenta
cambios importantes, cuando se consideran las res-
puestas de los maestros menores y mayores de 35 afios,
puede observarse que los mayores de 35 afios tienden
en mayor proporcidn (91%), a identificarse con el obje-
tivo de funcion social que los menores de esas edad
(64%). Este tltimo fendmeno parece ser levemente mas
pronunciado en el caso de los hombres que de las
mujeres. De todas maneras, el hecho de mayor relieve
es la incidencia de la edad, lo que puede remitir la
explicacidn a la naturaleza de la formacién normalista
¥ sus cambios en el tiempo. A su vez, los datos parecen
indicar que los profesores mas jovenes dan, en mayor
proporcién, mas importancia a la funcion pedagdgica,
y los mayores se inclinan méas por la funcién social.
Igualmente parece darse una mayor tendencia en los
menores que en los mayores a resolver el conflicto
planteado por los dos objetivos del quehacer docente.

3. La identificacién de clase de los profesores no
parece establecer una diferencia de importancia en la
manera como se expresa la imagen con respecto a los
dos objetivos en cuestién. En cambio la comparacion
de los contextos de trabajo seglin sean urbanos o rura-
les marca una distincion clara. Efectivamente, los
maestros que trabajan en zonas urbanas muestran una
menor tendencia a identificarse con la funcién social
que los que ensefian en zonas rurales. Esto conduce a
pensar que el proceso de urbanizacién lleva a resolver
el conflicto que se identifica con la funcién social. La
juventud de los maestros y su grado de urbanizacién
van, entonces, marcando un menor grado de conflicto
en la imagen del maestro desde el dngulo de los dos
objetivos docentes, siempre en desmedro de la funcion
social.

4. Un tercer elemento que puede estar condicionan-
do el conflicto entre los dos objetivos de la docencia que
se contemplan aqui, es la percepciéon que el maestro
tiene del origen de clase de sus alumnos y de si mismo.

Los datos sugieren que cuando los maestros perci-
ben que el origen social de sus alumnos es de clase alta o
media tienden a dar en mayor proporcion importancia
al objetivo pedagdgico, que cuando los perciben como
de clase baja. Solamente los maestros que se identifican
ellos mismos con un origen social alto parecen pensar
que la funcién social juega un papel de fuerza, casi
igual al del objetivo pedagdgico cuando se trata de
alumnos de clase baja. Aunque los datos obtenidos no
parecen conclusivos, es interesante anotar las tenden-
cias como hipdtesis que tal vez con un estudio mas
preciso den resultados de mayor significacion.

De todas maneras, es importante anotar que los
conflictos que surgen en la imagen que el maestro tiene
de su actividad profesional contribuyen a confundirlo
mds y que cuando se piensa en la planificacién de
reformas curriculares o en el disefio de estrategias de
capacitacion, deben considerarse estos fendmenos y
hacer un esfuerzo por aclarar los objetivos en términos
de la situacion global del docente con el propoésito de
reducir las disonancias creadas por las demandas en-
contradas B
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Hacia una nueva imagen
del maestro:

los comienzos

de nuestras luchas

ABEL RODRIGUEZ*

Numerosos documentos histé-
ricos y escritos literarios, se han
ocupado de registrar diversas
imdgenes del maestro colombia-
no. Nos han contado, por ejem-
plo, del maestro que muere bata-
llando solo por ganar “la legitima-
cién de su oficio en el ambito

1]

social y del saber™!.

Recientemente nuestra televi-
sidn transmitié la telenovela “El
Faraén”, en la cual entre otras
cosas se rememoraba, para decir-
lo en términos generosos, a la
maestra bonachona (“‘apendeja-
da”), involucrada, como suelen
mostrarla tradicionalmente los
propagandistas de lo intrascen-
dente, en amorios con uno de los
“personajes’ del pueblo, el boti-
cario. Una maestra de la que no
obstante su superficialidad, es
preciso recoger una virtud sobre
la cual los maestros de hoy debe-
riamos reflexionar: que vivia in-
serta en la vida social y cultural de
su pueblo, asi esta fuera muy pre-
caria, arraigada a la comunidad.

Hoy dia, como resultado de un
proceso que abarca cinco lustros
largos, el magisterio ha venido
forjandose una nueva imagen,
una imagen vivificante que toda-
via no alcanza a reflejar ni la lite-
ratura ni nuestra lenta historio-

grafia. Se trata de la imagen del
maestro sindicalizado, del maes-
tro luchador por sus derechos e
intereses, del maestro que ha deci-
dido abrazar la causa y las bande-
ras de sus gentes, del maestro que
se empefia en rescatar su identi-
dad profesional y recuperar su li-
derazgo cultural.

En los dltimos afios de la déca-
da de los cincuentas y primeros de
los sesentas una serie de factores
sociales y politicos permitieron
que el movimiento sindical, des-
trozado por la accién de la dicta-
dura civil y militar que acababa de
ser reemplazada por el régimen
bipartidista del Frente Nacional,
comenzara a reagruparse y hacer
presencia nuevamente en el esce-
nario de la lucha nacional, Ese

Abel Rodriguez C.

proceso de organizacién se expre-
sO con particular beligerancia en
una capa de trabajadores asala-
riados que por primera vez ensa-
yaba el camino de inmiscuirse en
las formas de lucha propias de la
clase obrera. Nos referimos a los
llamados trabajadores de cuello
blanco, ocupados en la adminis-
tracion del Estado y la prestacién
de los servicios publicos, cuyo ni-
mero crecia aceleradamente por
efectos de la penetracion al pais de
cuantiosos capitales y la expan-
sion del mismo Estado. En ese
momento los viejos y recién cons-
tituidos sindicatos de maestros de
ensefianza primaria se unieron y
fundaron FECODE; corria, en-
tonces, el afio de 1959. Se iniciaba
asi la lucha gremial del magisterio
colombiano. Quedaba atras una
época donde hubo algunas expre-
siones de inconformidad colecti-
va, pequefias protestas aisladas,
que no alcanzaron a configurar
un movimiento gremial de los
educadores.

Mas tarde el profesorado de se-
cundaria emprenderia el mismo
camino de sus colegas de prima-
ria, rehaciendo o construyendo
sus propias organizaciones. Por
ese tiempo, las banderas de
“maestros” y “profesores™ toda-

* Presidente Fecode. Director de Edu-
cacion y Cultura.

1. Alberto Echeverry S., Historias de
maestros, Educacion Cultural No. 1, pag.
45.



via eran esquivas, asi tuvieran los
mismos colores; se dejaban sepa-
rar por diferencias mas aparentes
que reales, por lo que unos y otros
no cupieron enla misma casa. Los
profesores de secundaria se gue-
daron en lares contiguos y termi-
naron por fundar en 1967 su pro-
pia federacion, la Federacion
Colombiana de Profesores de En-
sefianza Media, FECOLPEM.

Por su parte, el profesorado al
servicio de los planteles naciona-
les hizo otro tanto: reorganizé su
vieja ACPES fundada desde 1940;
arm¢é nuevas parcelas (ANDE-
PET, ACEINEM y ANAMAC).
Entre tanto, la ““‘docencia univer-
sitaria” tampoco podia escapar a
la imperiosa necesidad de la aso-
ciacion sindical, que imponia el
proceso de empobrecimiento de
las capas medias de la poblacién;
aparece ASPU en 1966°.

Tenemos asi cumplida la pri-
mera etapa de ese proceso organi-
zativo, caracterizada porque los
docentes de cada nivel y cada mo-
dalidad de educacion se afanaban
espontanea y separadamente por
abrirse trocha.

Las precarias condiciones de vi-
da y de trabajo en que secular-
mente las clases gobernantes han

do, la lucha continua.

mantenido al maestro v el ostra-
cismo social, politico y cultural a
que fue sometido durante los afios
de la violencia liberal-conserva-
dora, determinaron que desde el
comienzo y durante un largo pe-
riodo, la lucha del magisterio se
orientara casi que exclusivamente
a reivindicar los derechos que
emanan de su condicién de traba-
jador asalariado. El rescate de su
papel como formador y lider cul-
tural de su pueblo, de agente prin-
cipal de socializacion de viejos y
nuevos ideales, de ciudadano que
como ningun otro cuenta con los
méritos suficientes para intervenir
con todos los derechos en la vida
publica, son postulados que, por
la urgencia de las necesidades de
la subsistencia, se quedaron rele-
gados de la accidn colectiva. Con-
signas como las lanzadas por FE-
CODE en sus primeras proclamas
acerca de la dignificacion de la pro-

fesion docente, terminaron por ser

asociadas unicamente al mejora-
miento de las condiciones laborales
del gremio.

En el plano de la educacién, la
accion se limito en un principio a
reclamar “‘el cumplimiento de las
normas constitucionales’ en ma-
teria educativa, solicitar una
“adecuada reforma’ de la legisla-
cion escolar y denunciar la pre-
sencia perniciosa de la politique-

Los tiempos han cambia-

ria en la administracion de la
educacion publica®.

Otras situaciones objetivas y
subjetivas contribuyeron a que las
Iuchas del magisterio se emboca-
ran por una ruta exclusivamente
gremialista. El plan de extensién
de la cobertura del nivel primario
puesto en marcha al comenzar los
afios 60, trajo consigo una ‘“‘masi-
ficacion™ rapida del magisterio,
que en no pocos casos, sobre todo
en las grandes ciudades, convirtio
el ejercicio de la ensefianza en un
escampadero o trampolin para
saltar a otras profesiones mas lu-
crativas y socialmente mas rele-
vantes. En los pueblos y veredas,
en una forma de empleo para los
nativos pobres que alcanzaban al-
gun nivel de educacién, gracias a
una beca del gobierno. Recuérde-
se, porejemplo, que muchas de las
Escuelas Normales se establecie-
ron en poblaciones tremenda-
mente afectadas por el fenémeno
de la violencia. El ejercicio del
magisterio se tornd en una especie
de recompensa que el régimen li-
beral-conservador recién estable-
cido, le ofrecia a los “retofios de la
violencia”, como denominé un je-
fe politico a los estudiantes de las
Normales. Todo ello condujo
a minar la identidad profesional
del maestro, a “proletarizarlo™ en
el sentido social y salarial, mas no
necesariamente en lo politico e
ideoldgico. La politica de amplia-
cion del cubrimiento del sistema
escolar, vino acompafiada de una
nueva concepcion de la educacién

2. ACPES: Asociacién Colombiana
de Profesores de Ensefanza Secundaria.
ANDEPET: Asociacion Nacional de
Profesores de Ensefianza Técnica. ANA-
MAC: Asociacion Nacional de Maestros
Consejeros. ASPU: Asociacién Sindical
de Profesores Universitarios.

3. Véase plataforma de lucha adopta-
da por FECODE en el Congreso de fun-
dacién y subsiguientes. Archivos de FE-
CODE.
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publica; de aquella que la ubica
como principal factor de ascenso
y movilidad social, de redistribu-
cion del ingreso. Al tenor de esta
nueva concepcién, la funcién
principal de la educaciéon no po-
dia ser otra que adiestrar a la per-
sona, calificarla para el ejercicio
de un oficio remunerativo. Cuan-
do esta filosofia fue traducida a
los planes y programas de estudio,
la educacién comenzé a ser des-
pojada de sus funciones ptblicas,
de sus fines sociales y culturales,
de su funcién humanistica. Aqui
encontramos otro elemento que
llevo a la pérdida de identidad del
maestro y que lo indujo a no ver
colectivamente nada mds que su
situacion de asalariado explota-
do.

El Frente Nacional mantuvo el
ostracismo politico del maestro,
es mas, lo institucionalizé, al
prohibir expresamente en la
Constitucion y las leyes su inter-
vencion en politica. También para
el sindicalismo heredé de la dicta-
dura esta prohibicién. A su vez,
los gestores iniciales del movi-
miento sindical del magisterio
fueron compaiieros pertenecien-
tes a los partidos tradicionales,
maestros que si bien les dolia la
suerte del gremio, no vieron obs-
taculo para encasillar el movi-
miento dentro de los marcos es-
trechos que el sistema les ofrecia.

Seguramente no habian atn moti-
vos para percibir que ese movi-
miento reivindicativo que se ini-
ciaba, asi simplemente reivindica-
tivo, conduciria a un enfrenta-
miento cada vez mds intenso con
las autoridades que en ese mo-
mento le impartian su bendicién
politica y apostélica.

La indolencia gubernamental
frente a los reclamos y solicitudes
elevados por la naciente organiza-
cion de los maestros, su rapido
proceso de agrupamiento y la in-
fluencia que le llegaba del auge
huelguistico que por aquellos
afios se presentd en diferentes sec-
tores del movimiento obrero in-
dustrial y los trabajadores banca-
rios (también de cuello blanco),
asi como de las movilizaciones es-

De los lideres magisteriales del 60 a los lide-
res del 70... Bastaron solo 10 afios.

tudiantiles y de la intelectualidad
democratica en favor de la revolu-
cién cubana, llevaron muy pronto
al sindicalismo magisterial a la ac-
cién de masas y a recibir las pri-
meras brisnas de las ideas revolu-
cionarias que volvian de retorno
al espacio politico del pais. Ya en
los afios de 1959, 1961 y 1962 el
magisterio de Bogotd iba a la
huelga, a la calle, presentaba plie-
gos de solicitudes, negociaba y fir-
maba acuerdos con el patrén go-
bierno. También, naturalmente,
recibia el bautismo de la represion
policial y administrativa. En 1963,
FECODE delineaba en un Ple-
num Nacional llevado a cabo en
Neiva, un completo plan de lucha,
que desembocaria en el primer
gran paro nacional del magisterio
realizado en 1966, luego que el



gobierno incumpliera los acuer-
dos firmados a raiz del movimien-
1o adelantado conjuntamente con
ACPES vy otras asociaciones en
septiembre de 1965. Vendria en se-
guida la histérica Marcha del
Hambre de los maestros del Mag-
dalena, de Santa Marta a Bogota,
hito de nuestras luchas y sufri-
mientos.

Las reformas introducidas a la
educacién por el gobierno en el
periodo 1962-1963, provocaron
por parte de FECODE la formu-
lacion de algunos postulados, que
aunque generales y ambiguos,
pueden registrarse como un pri-
mer intento por asumir una posi-
cién frente a los problemas de la
educacién nacional?, Luego fue
en 1966, cuando la Federacién y
un grupo importante de sus sindi-
catos filiales, tuvieron una activa
participacion en la preparacion y
realizacién de un Congreso Peda-
zogico Nacional, auspiciado por
el Ministerio de Educacién. Los
documentos y posiciones alli pre-
sentados por los voceros del ma-
gisterio, deberian ser objeto de un
examen critico por parte del Mo-
vimiento Pedagégico actualmente
en marcha, a efectos de valorar el
papel cumplido por FECODE en
ese entonces frente a la situacion
de la educacion publica. También
cabe destacar aqui el esfuerzo de
FECODE por presentar férmulas
concretas para la solucion de los
problemas financieros de la edu-
cacion durante el Paro de 1966.

En el campo politico, los inicios
de la lucha magisterial tuvieron
dos manifestaciones concomitan-
tes. De un lado, pugnas y divisio-
nes intestinas entre los dirigentes
afiliados a uno y otro partido tra-
dicional, generalmente provoca-
das por la posicion que la organi-
zacion sindical asumia frente al
secretario o ministro de Educa-
cion de turno. Por el otro, enfren-
tamientos publicos entre los lide-

res sindicales y los mismos
funcionarios como consecuencia
de la controversia anterior. Si
bien esta situacion genero crisis y
divisiones organicas y retraso la
toma de conciencia politica por
parte del magisterio, la verdad es
que alimento en buena medida la
lucha y beligerancia de los educa-
dores, puesto que casi siempre

del magisterio se enfrentaron al
rigor de la represion gubernamen-
tal. Ya en 1962 las protestas calle-
jeras de los maestros de Bogota
tuvieron que vérselas con la arre-
metida policial; asi mismo, un
grupo de 22 compafieros era victi-
ma de la destitucion de sus cargos.
Este tratamiento de las autorida-
des, tanto liberales como conser-

Marcha Santa Marta-Bogoté: un hito en las luchas del magisterio.

esos conflictos tuvieron como epi-
centro una pelea gremial. En Bo-
gota particularmente, algunos di-
rigentes (maestros, estudiantes
universitarios), simpatizantes de
la izquierda, matizaron en aque-
llas polémicas. Lo ciertto es que
en ese entonces, no obstante que
la dirigencia sindical del magiste-
rio por regla general estaba vincu-
lada a los partidos tradicionales,
se enfrentaba a los funcionarios
de éstos; claro esta, con mayor ra-
dicalidad cuando se trataba de al-
guno contrario a sus afectos.

Desde muy temprano las luchas

vadoras, se torné en un poderoso
incentivo para que el movimiento
ganara en beligerancia, desperta-_
ra la solidaridad de amplias capas
de la poblaciéon y lo més positivo,
para que pronto se zafara del tute-
laje del Estado y los partidos de
gobierno.

Las lecciones aprendidas en los
comienzos de nuestras luchas, de-
rivaran en una nueva etapa, mas
conflictiva e intensa, que debiera
ser juiciosamente examinada B

4, Véase declaracion de principios de
FECODE del afio 1963.
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LOoS maesiros
cara a cara

LUISA FERNANDA QUIJANO
Y MARIA DEL MAR SUAREZ*

Bien mirada, la vida de un maestro podria ser una historia digna de
narrarse. Si pudiéramos rastrear cada una de ellas, lograriamos
reconstruir la historia colectiva de sus luchas, de sus realizaciones,
de sus frustraciones y de sus esperanzas. En esta oportunidad
hemos querido *‘contar la historia" en primera persona, de Gus-
tavo Escobar, maestro de la concentracion ' Jorge Gaitdan Cortés”
del suroriente de Bogotd desde hace ocho anos, cuando decidio
perseguir la pedagogia o la pedagogia lo persigue a él, sein sus
propias palabras. En su historia y vivencias cotidianas los maes-
tros encontraremos facetas que nos son comunes, pero también
opiniones y aptitudes que nos hardn pensar, Y de eso se trata.

Dicen que tiene catadura de maestro, es joven y del-
gado. Su mirada inquieta trasciende largas jornadas de
trabajo, pero ain-asi su voz amable cede con entusias-
mo a contar su historia.

“El alma del maestro es ensefiar a los nifios el nuevo

camino de la sociedad. Lo que le permite a uno vivir en

. esto es la capacidad de suefio. Hay dias en los que he

pensado ‘yo mando esto para el carajo’, pero eso signi-
fica buscarle otra salida”,

“Mi maestro Lider Montes se murié pobre como nos
morimos la mayoria de los maestros, cémo seria que
tuvimos que hacer colecta para enterrarlo, y algunos
maestros daban la cuota de mala gana. El maestro es
un producto social, me preocupa que su formacién y
modo de vida los Iieve a hacer la docencia lejos del
nifio, pero también he visto maestros trabajando los
domingos, maestros decididos, verracos para pelear. Si
‘hay maestros; si hay posibilidades, todos estos maes-
tros lo animan a uno”

“Cuando comencé a trabajar como maestro del Dis-
trito, hace 5 afios, fui a trabajar a una escuelita, en el
barrio Santa Inés, barrio de gentes agradables que
trabajan con buses o ventas en abastos, los nifios tienen
una configuracion especial, marcados por las huellas

* Periodistas del Grupo Zeta Periodismo Investigativo.

de quemaduras con cocinol, problemas de desnutricion
y carencia afectiva. Un buen sector para trabajar que
me gustdé mucho. Aunque en un principio me costé,
porque los demas maestros decian que yo manejaba un
lenguaje que los nifios no entendian. Pero me gustaba
jugar con ellos, preguntarles de su vida, y eso creé un
campo muy cercano entre los nifios y mi trabajo;
ciertas cosas que se llaman indisciplina para mi no lo
eran, como que el nifio lo tratara a uno por su nombre,
que jugara conmigo, que me tuviera confianza y enton-
ces yo desbarataba las filas y hacia ruedas o de pronto
nos sentdbamos y hacia la disciplina sentado. Eso
rompi6 la normalidad escolar y no le gust6 al
director™.

EL DIRECTOR

“Me encontré con un director que llevaba muchos
afios en la docencia, de aquellos que basan su actividad
en la experiencia pero no en el estudio pedagégico. Era
de aquellos para quienes la manera de ensefiar hace 30
afios esta atin vigente. Se movia entre la norma, la lega-
lidad y los mitos y no permitia la discusion, entonces
chocamos. Las actividades que queria hacer fueradela
escuela, €l no las entendia muy bien; no comprendia
por qu¢ uno tenia que reunirse por la noche con los pa-
dres de familia para hablar aspectos de relaciones hu-
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manas, problemas del barrio, hasta de sexualidad. Por
otra parte queria que le obedeciera ciegamente en la ad-
ministracion de la escuela. Entonces se plante6 una
discordia entre pedagdgica y personal; envid un memo-
rando a la Secretaria de Educacién y yo pensé que me
iban a echar. Sin embargo tuvimos una conversacion
con la Secretaria de Educacion y ella vio que éramos
maestros, que teniamos ganas de trabajar con
entusiasmo y nos respaldé. Entonces le pidieron al
sefior que dejara su cargo, pues habia dedicado toda su
vida a la labor docente y era justo que descansara’.

“Luego estuve yo como director encargado. Los
padres nos ayudaron a realizar un buen trabajo, nos
ofrecieron un gran respaldo y nunca me senti solo.
Algtn dia charlando con la supervisora, convinimos en
mi traslado a la escuela Gaitan Cortés, yo queria
comenzar una nueva experiencia pedagogica, porque
aquella me habia dejado agotado, aunque fue un traba-
w0 enriquecedor, en el sentido de que la labor educativa
fue mas completa porque trabajamos con los padres de
familia, con el grupo de acciéon comunal, comprendien-
Zo los problemas que ocurrian y tratando de encontrar
soluciones”,

LA NUEVA ESCUELA

“Siempre me ha preocupado la pedagogia, y me
mnteresaba mucho el curso de primero primaria.
Siempre oi a los maestros hablar de ese curso, en
relacion con lo dificil que es. Decian que se le debia
deiar a maestras muy experimentadas, que los maes-
tros hombres poco debian saber de primero. Entonces,
decidi tener la experiencia, y fue muy valiosa, pues
sprendi la rutina como maestro; a tratar los nifios,
zcompafiarlos al bafio, escucharles sus historias, ama-
rrarles los zapatos, acomodarles el vestido y, sobre
todo, oirlos, estar aun mas cerca de ellos. Aquello de
ensefiarles a leer y escribir es un progreso que se vediaa
Zia. Se va exigiendo uno mismo y se crean las bases
para una mejor labor. Ahora, ensefio en segundo con
zquellos alumnos del afio anterior, pues quiero estable-
cer un proceso educativo con los nifios, creando una
coherencia con lo que yo ensefié en primero. Claro, si
=llos no se cansan. A pesar de todo, creo que también es
saludable que los nifios adquieran el conocimiento de
otros maestros, que amplien su vivencia educativa.
Evalué mi experiencia con el curso primero, conversan-
2o con los nifios. Me impresiond su criterio frente a
esta experiencia. Me di cuenta de que eran nifios muy
responsables; que a pesar de que algunos perdieron
=l curso, no estaban tristes, pues siempre estuvieron
cerca y comprendieron el porqué habian reprobado el

ano”,
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LA GRAN RESPONSABILIDAD

*“Hay dias en los que uno se cuestiona su quehacer y
se pregunta, ;qué tan maestro soy, frente a todos los
problemas que en la practica uno debe confrontar.
Pero todo esto me renueva, me impulsa a leer y a
estudiar”,

“Un maestro no puede vivir ajeno a larealidad. Enel
aula uno ve la manifestacion de lo que esta pasando en
la vida de los padres como luchadores por la subsisten-
cia, como miembros de un grupo social,y eso se refleja
en los nifios. Por ejemplo, cuando uno les ensefia a los
nifios los alimentos, ellos ven sus limitaciones, se dan
cuenta de que estan mal alimentados. El mismo nifio lo
expresa, y cuando el nifio tiene dolor de cabeza y le
pregunta por qué, €l contesta que es porque esta mal
alimentado.

“El compromiso es con la lucha por un cambio
social, no se puede mirar aislado.Uno ve la tragedia de
comprar el cocinol, que a veces lo venden y a veces no;
el problema del padre que no puede alimentar a sus
hijos como deberia ser; se ve uno mismo como maestro
con todas las limitaciones econdmicas, y eso altera el
trabajo”.

“Hay que trabajar con los padres. Algunos entien-
den bien el trabajo. Otros se impacientan porque sus
aspiraciones no se cumplen tan pronto como ellos
quisieran. Por eso es importante el didlogo. Yo he
hecho reuniones con los padres y los nifios, en las
cuales el padre se da cuenta de los problemas del nifio, y
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éste de las dificultades de aquel, de la escasez de recur-
sos, de la falta de dinero para comprar los utiles, pero
esto es necesario”.

“No se puede educar a un nifio negdndole la realidad
de las cosas, lo que vive a diario, por qué no almorzo,
por qué no puede pagar el bus, que hay que explicarle a
su debido tiempo sin atropellarlo. Hay que establecer
una comunicacion contando con las posibilidades de
trasmitir esa problemdtica. En esto también hay que
ser responsable™.

“La situacion, el grado de postracién al que tiene
sometido el gobierno a la educacion lleva sindicalmen-
te a tomar ciertas posiciones que a uno no le gustan,

niamos que dar otro tipo de educacion, la de luchar por
sus derechos™.

“La television nos la va ganando. Asi como decia
Pablus Gallinazus en una cancién: ‘El diablo tiene
muchos minutos en television y Dios s6lo uno". De
pronto ese minuto es el nuestro. Hay que ir formando
al nifio para que interprete de otra manera ¢sos mensa-
jes de television. Lo importante es que el maestro
acompafie al nifio en esos procesos, de forma afectiva,
no agrediéndolo sino que el maestro y el nifio asuman
que es una situacion que los agrede a los dos y que
deben actuar desde el punto de vista de una realidad
que es necesario, comprender, enfrentar y que es posi-
ble transformar”’.

G

pero que es necesario mantener dentro de la lucha
sindical. Da malestar ver que los muchachos tienen que
estar fuera del aula varios dias por razon de un paro,
pero es necesaria esa presion. A los nifios empieza a no
gustarles. Los nifios me decian que querian clase, y es
que no se les podia decir ‘no queremos trabajar’, sino
que habia que ensayar una respuesta, explicarles, sen-
tarse a la entrada de la escuela que estaba cerrada, enel
pastal, a charlarles y que entendieran un poco la acti-
tud del maestro, entonces ya mostrandoles que las tejas
de su escuela estaban rotas, que los bafios estaban en
pésimas condiciones, que la tiza faltaba muchos dias,
que habia el minimo de materiales, que tenian que ira
estudiar sin haber almorzado, ellos comprendian. Te-
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LA PEDAGOGIA

“Al nifio no se le esta preparando para que cambie la
sociedad, aunque hay mucho maestro que tiene una
idea clara de lo que pasa en el pais, una nueva concep-
cién de la vida. Es importante que el nifio actiie con las
herramientas pedagogicas que les damos los maestros
sobre la comprension de la realidad y preparando el
camino para la opcién”.

“Como maestro participo en el sindicato porque es
una institucién donde puedo expresar inquietudes co-
mo problemas de salarios, nivel de vida y asuntos de la
pedagogia que siempre yo he perseguido o me persigue
ella a mi. Se propone alli tener un espacio para retomar
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“Al nifio no se le esta preparando para que cambie la
sociedad, aunque hay mucho maestro que tiene una
idea clara de lo que pasa en el pais, una nueva concep-
cion de la vida. Es importante que el nifio acttie con las
herramientas pedagégicas que les damos los maestros
sobre la comprensién de la realidad y preparando el ca-
mino para la opcién”. '

la palabra en torno al oficio y escuchar los criterios de
los maestros; este movimiento pedagogico esta en un
proceso muy interesante donde el maestro puede reto-
mar en serio su profesién, en la apertura de un espacio
de inquietud pedagdgica, social y de reflexién cultural.
Se pretende recobrar el liderazgo de los maestros de ser
agentes culturales, y exigirles estudiar méas, analizar los
problemas, estar mas al dia sobre la situacién del pais y
buscar nuevas opciones politicas. Desconocemos mu-
cho del trabajo pedagdgico y es en parte debido a la
educacion impartida en la normal y en las universida-
des donde se le da prioridad a la ensefianza de la
sicologia, la sicometria v la administracién y se deja a
un lado la pedagogia. Sin embargo, la pedagogia es un

- acto que se repite todos los dias: es una cantera de

conocimientos que puede estudiarse desde cualquier
ounto de vista™.

“Actualmente estamos trabajando en el nuevo plan
de estudios. No se puede desconocer que es un trabajo
amplio presentado por el gobierno para mejorar la
calidad de la educacion, pero hay que ir a la caza de
objetivos para que se cumplan. Mi experiencia me
muestra que no es lo mejor, porque hay que pensar que
el tratamiento con el nifio no puede ser tan frio. El
manual contiene una serie de objetivos y se pretende
que vayamos a la busqueda de ellos, sin embargo hay
que escuchar a los nifios, saber qué quieren aprender,
contarles qué queremos ensefiarles, y asi lograr peque-
fos acuerdos. Lo que puede pasar en un dia de clases es
muy complejo como para que uno se sujete a los cu-
rriculos como se pretende. Cada maestro debe recurrir
a sus experiencias y conocimientos en una relacién mas
dinamica. Por ejemplo, yo pienso que el problema de la
norma hay que discutirlo con el nifio, escuchar sus
clementos, llegar a acuerdos, comprender que a veces
las indisciplinas ayudan mucho”.

“Yo no creo que el nuevo curriculo le brinde un
mayor campo de accién al maestro porque tiene un
disefio instruccional, en el que toda posibilidad de
irabajar con el estudiante lo encamina a responder a
£se manejo instruccional, que es un modelo que limita
las posibilidades del maestro quien se convierte casi en

una maquina. Se le debe reconocer el valor al maestro,
generar criterio para jalonar una nueva forma de en-
frentar la educacién y no que el maestro sea un depen-
diente, un ejecutor de programas que otros han organi-
zado y sistematizado. Ese es el problema de los curricu-
los, al maestro se le ha dejado el papel de mero opera-
dor, donde un gruporeducido de personas organiza una
programacién con base en marcos tedricos objetivos;
inclusive las mismas actividades del maestro se le reco-
miendan. Me pregunto yo: ;no se le esta cercenando su
capacidad?”.

LOS MAESTROS

“Dicen que el maestro es un apéstol, eso no es cierto.
El dia que no pagan, se trabaja con dificultad. Los
mismos salarios de los maestros de 18 a 35 mil pesos
nos aislan de posibilidades culturales, ;qué canasta
familiar aguanta?, no se puede frecuentar un buen cine,
participar de un buen teatro, en la compra de libros hay
que dejar las colecciones porque vienen otras priorida-
des. Hay un recorte en la posibilidad que tiene el maes-
tro de tener acceso a la informacion. La situacién se
deteriora dia a dia: el incremento del 10% no responde
a las necesidades, significa una reduccion creciente en
la capapacidad de compra, y cada afio sera peor no sélo
para los maestros sino para los obreros y asalariados,
por eso no hay que buscar una salida individual, lo que
hay que hacer es unirnos y aunque las salidas no estan
muy claras hay que ser mas audaces en el campo de la
propuesta y en la basqueda de soluciones”,

CAMBIAR LAS ILUSIONES

“Sobre las ilusiones de los maestros de que estudian-
do, por ejemplo, derecho va a cambiar su estilo de vida
y sus posibilidades econémicas, debe comprender que
estamos en un pais con un problema serio y asi la
persona esté calificada no es facil encontrar la posicién
econoémica deseada. Valdria la pena que lo reflexiona-
ran mas. Lo que debe es crearse el camino para que el
maestro rescate su oficio. Tiene esa responsabilidad,
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ser mas pedagogo y también inquieto intelectual y
culturalmente. Debe entender que su oficio es con la
realidad. De cualquier forma no deja de ser el hijo del
comerciante o el campesino; el maestro pertenece a
ellos y no tiene que renegar de su origen, al contrario,
debe asumir la exigencia de estar en su comunidad, no
aislarse de ella. El sistema social presenta un distractor:
que el profesional que devenga ya no esta obligado a
preocuparse de su comunidad. Sin embargo, debemos
educarnos y capacitarnos precisamente para cumplir
con ese compromiso y buscar soluciones: todas las he-
rramientas que consigamos para interpretar la realidad
deben pasarse de mano en mano para ayudar a la gente
de nuestro entorno™.

“No se duda en ensefiar y educar dentro de una
ideologia. Investigadores como Anibal Ponce han en-
seflado la relacion entre la educacién y el Estado, de
cémo ha servido para mantener el relativo orden, pero
asimismo para desestabilizar, crear inquietudes, cono-
cimientos y posibilitar opciones’’.

YO NO QUIERO DEJAR EL MAGISTERIO

No tengo casa. Es como dificil conseguirla. Eso de
tener casa es importante; llevo viviendo en Bogota once
afios y siempre me ha tocado vivir con amigos y com-
partir con ellos ¢l espacio. De un tiempo para aca he
querido tener un lugar propio, pero la manera de con-
seguirlo es dificil. Las prestaciones no salen, se demo-
ran y no alcanzan ni siquiera para la cuota inicial.
Tampoco tengo carro. Hay muchos compafieros que
trabajan arduamente en jornadas de mafiana y tarde y
luchando logran tener la cuota inicial de la casa, con el

préstamo de un amigo o de un familiar, mientras que
salen las prestaciones. Lo mismo pasa con el carro, por
ejemplo, los compafieros que tienen que desplazarse
rapidamente de un colegio a otro, logran conseguirlo,
con cuotas mensuales que no son tan modicas”™.

“Yo quiero llegar a ser un maestro muy preparado;
aspiro a seguir ejerciendo en la educacion publica, ser
un vocero de lo que pienso a nivel de la pedagogia;
algiin dia ser maestro en diferentes niveles. Yo quiero
un nivel de disfrute de la vida, y es que la sociedad le
coloca a uno una serie de atractivos para que dedique
su vida a la busqueda de esas cosas, que no las consigue
finalmente. Creo que todas esas energias que se tienen,
se deben encaminar en busca de un bienestar que sea
mas comunitario, de mayor trascendencia social. No se
puede negar que a veces uno aspira a que la situacion
mejore; compro un quinto de loteria ambicionando
que me queden unos pesitos mas para invertirlos en
libros o en un viajecito. Pero hay una gran diferencia
entre él que prefiere el camino mercantilista y los que
entendemos que hay que luchar por formas distintas de
vivir, consiguiéndolas socialmente, trabajando”.

“Yo no quiero dejar el magisterio. Es una labor que
me ayuda mucho, que me enriquece y por la cual
efectuamos un buen quehacer social. De pronto llega la
monotonia, y la tengo que asumir, pero se debe perse-
guir la dindmica y el compromiso para trascender este
escollo. A veces me siento solo, cuando me dirijo a un
grupo de maestros y veo que no comprenden que esto
es una totalidad, de que hay que luchar no soélo por el
salario de este mes sino por una mejor calidad de la
educacion. Pero también encuentra uno maestros que
estan jalonando ese proceso, y se siente uno acompafia-
do” ®m



“El maestro de escuela’:

una metdafora de la miseria

OCTAVIO HENAO*

El libro “El maestro de escue-
la”, del escritor antioquefio Fer-
nando Gonzilez, filésofo y peda-
gogo, constituye una aguda
aproximacion a la identidad sico-
logica, cultural y social del maes-
iro, Aungue su caracter autobio-
grafico hace que el autor otorgue
a su personaje ciertos atributos
ajenos a la condicion habitual de
nuestros maestros (Manjarrez so-
o siempre en escribir una teoria
del conocimiento; quitandole
migajas a su estomago habia ad-
quirido las obras de Espinosa, no
bebia aguardiente, odiaba los
curas, era anticlerical y librepen-
sador), el esquema general de su
caracter y su vida conjuga los ras-
gos esenciales de su idiosincra-
sia. Aqui justamente radica su in-
terés pedagogico. No se puede
ahondar en el estudio del fen6-
meno educativo del pais, ignoran-
do la suerte de uno de sus actores
fundamentales. El conocimiento
de los valores que han definido
historicamente el estatuto del
maestro, sus disposiciones mora-
les, sus expectativas intelectuales,
las circunstancias de su vida fami-
liar y social, son elementos de jui-
cio indispensables, no sélo para
explicar ciertos fenémenos como
la depreciacion ética desutrabajo,

* Profesor de la Facultad de Educacion
L', de Antioquia.

sino para reivindicar su papel en
el desarrollo de nuestra cultura.

Entre la gran diversidad de ac-
tividades que desarroll6 en su vi-
da este original pensador se cuen-
tan las de magistrado, coénsul,
asesor juridico, jefe de valoriza-
cién. También, segin lo confiesa
¢l mismo, fue siempre un cura en
ciernes: “Yo soy jesuita soltado
por estos pueblos de Colombia
para mejorar a mis conciudada-
nos”’'. Ciertamente no fue maes-
tro, pero en su interioridad se re-
conocia como tal. El libro al cual
hacemos alusion es una intima
confesion de dicha identidad. La
historia de Manjarrez es una me-
tafora entrafiable de su propia vi-
da: “En esta novela que leisteis
me he deleitado en la pintura mi-
nuciosa del que habité en mi du-
rante mi nifiez y juventud y que
tanto me hizo padecer. Es, pues,
algo de autobiografia’?. Para
describir el desprecio, la hostili-
dad y la pobreza que hubo de en-
frentar como consecuencia de su
vocacién intelectual, Fernando
Gonzélez apel6 a un modelo inti-
mamente ligado a su corazén y a
su espiritu: El maestro de escuela.
La obra fue escrita en una encru-
cijada fatal de su existencia y re-
fleja el profundo desencanto con
el cual miraba su inmediato pasa-
do: “Estuve en el hoyo de los ani-
males nocturnos asi: en 1941 por-

que no me apreciaban, porque no
era para los otros el “gran hom-
bre” que creia y queria ser, es de-
cir, por haber vivido deleitada-
mente el complejo de grande
hombre incomprendido, y dete-
niéndome en €l con soberbia, en-
frentando mi nada a la infinita
intimidad despreciaba y renegaba
de las beatitudes que habia tenido
en mi camino... Mucha pobreza
econdmica habia en mi casa y en-
ferm6 y murié mi hijo que era
mds para mi que yo, pues en su
agonia, yo clamaba que nos cam-
biaran, que €l viviera y yo murie-
ra... Y hubo que prestar el lugar
para que enterraran el cadaver.
Escribi entonces al Maestro de es-
cuela, en que termino burlando-
me del espiritu y diciendo que “el
rey es mi gallo™, y que “entierro el
maestro de escuela que hay en
mi”, y que “seria capaz de hacer
lo que hacen todos, vender mi
mentira”... Fueron afios de hun-
dimiento y perdicién’?.

Sin duda, nadie como un maes-
tro podria ilustrar tan cabalmente
¢l tragico destino de los trabaja-
dores intelectuales en nuestra so-
ciedad. La existencia paupérrima

'y gris que inapelablemente deben

afrontar quienes sobrevivan con
los estipendios de un maestro, es
un signo evidente del desafecto es-
tatal y social por la educacion yla
cultura. E§ insélito, que en la abi-
garrada jerarquia de nuestra bu-
rocracia oficial casicualquierané-
nimo empleado supere las condi-
ciones salariales del magisterio.
S6lo el acoso del hambre, el fan-
tasma del desempleo o una pas-
mosa ineptitud para desempefiar
cualquier otro oficio, justifican

1. Don Mirdcletes, p. 54.

2. El maestro de escuela, p. 91.

3. Libro de los viajes o las presencias,
pp. 69-70.
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que aun queden quijotes dispues-
tos a engrosar las filas de este va-
puleado gremio.

El maestro de escuela constitu-
ye un excepcional documento so-
bre el paulatino deterioro ético y
social de la actividad docente, es-
pecialmente a nivel primario.
Aunque escrito hace cuarenta
afios, su testimonio y valor siguen
incélumes: El escenario vital de
Manjarrez evoca magistralmente
la sérdida existencia que en la ac-
tualidad debe soportar cualquier
maestro.

Pero aparte de una extrema in-
digencia, su atuendo visible co-

tidiano y obligado, Fernando
Gonzalez ha dotado a su maestro
de un nitido perfil sicolégico e
intelectual; ha penetrado muy
hondo en la indole de sus com-
portamientos, ideas y afectos. Por
una mezcla de intuicién, expe-
riencia y algunas lecturas biogra-
ficas de nuestros pedagogos mas
celebrados, he llegado a ver en
Manjarrez un licida abstraccion
de la identidad histérica del maes-
tro colombiano. Su impotencia,
su desarraigo, su gesto torpe y su
infelicidad, son rasgos que de ma-
nera inequivoca me recuerdan, no
s6lo los maestros de mi pueblo y
otros pueblos, sino aquellos que

he conocido a través de memo-
rias, paginas literarias y archi-
vos. Para ilustrar el sentido vy la
fuerza de esta evocacion quisiera
reconstruir sucintamente su per-
sonalidad, recogiendo algunos
detalles de su figura, sus senti-
mientos e inquietudes dispersos a
lo largo del libro. En las primeras
paginas aparece descrito en los
siguientes términos: “Manjarrez
era mas bien alto; las piernas muy
largas y flacas. Pero se le veia que
habia nacido para gordo: era un
enflaquecido, flacura de maestro
de escuela; no era esa su condi-
ci6n natural, sino que la padecia.
Usaba bigotes colgantes y, en el
bolsillo interior izquierdo del sa-
co, un cepillo de dientes, con las
cerdas de para arriba, condecora-
cion de todo maestro de escuela.
Mientras discurria, abria y cerra-
ba su vieja navaja de bolsillo, muy
comida y limpia por sobijos y
amoladuras; tambiémr sacaba de
los bolsillos pedazos de tiza; éstos
y tiznajos son la tinica abundan-
cia en casa del maestro™®. Ade-
mas de esta enclenque apariencia,
poseia un caracter enfermo. Era
exageradamente timido, brusco y
nervioso. Olia a sudor, le compla-
cia usar vestidos rotos, vivia aver-
gonzado, se le veia la inseguridad
en sus movimientos: “Caminan-
do, voz, accion, iras y tranquili-
dades, todo era falto de naturali-
dad en Manjarrez. Tenia
conciencia de pecado’”. Su histo-
ria familiar estaba igualmente lle-
na de episodios tristes. Los padres
murieron cuando todavia era un
nifio. Su madre en el momento del
parto; y su padre, un talabartero
disoluto y borracho, a causa de
haber ingerido un alcohol impo-
table. En su extrema orfandad, un
perro constituyo el gran afecto de
su infancia: “Parece que mi padre
se suicido™, fue la tnica frase que
obtuve de Manjarrez acerca de su

4-5. El Maestro de Escuela, pp. 14-15.



familia. Al decir “mi padre”, se
referia al perro™®. Un tio lo reco-
gi6 y lo crid en su casa; mas tarde
lo llevo a su oficina como recade-
ro y aprendiz de tinterillo. Una
vez para probar su voluntad,
Manjarrez decidié abrazar sin su
consentimiento una elegante y
distinguida dama cliente de su tio.
A raiz de este incidente lo expul-
saron de la casa y del trabajo
solia ejecutar extrafias practicas
buscando “‘autodominarse”: Pa-
saba noches enteras parado en los
dedos del pie, copiaba a mano
veinte mil veces frases que contra-
riaban sus sentimientos, perma-
necia hasta diez horas con los bra-
zos estirados en cruz, caminaba
con guijarros entre los zapatos,
dormia en unas tablas. Este tipo
de insdlitas acciones formaban
parte de un método que, segtin él,
habria de transformarlo en un
hombre intrépido. También en lo
concerniente al amor el estigma
de su impotencia lo asedié sin tre-
gua. Desde el comienzo su vida
afectiva fue un fracaso rotundo.
Habia estudiado con los jesuitas,
v estos “Reverendos educan a los
jovenes de modo que cuando
aman, piensan en el remordi-
miento y el infierno, quedando
asociado el hecho del amor con
tantos dolores y miserias, que re-
sulta una inhibicioén™’. Para acen-
tuar su infortunio, tenia cierto
aire de ‘“‘godo”, circunstancia
particularmente desventajosa,
pues por aquella época estaba en
todo su apogeo la llamada revolu-
cion liberal. Se sentia un “‘grande
hombre incomprendido”™ y veia
=n su esposa la causa de sus males.
Al atribuir a ella su propia mise-
na, la hizo igualmente infeliz y
culpable, arruinando su vida:
“Las ‘filosofias’ de Manjarrez
habian ido matando el interés vi-
tal de esta santa. Adiviné un asesi-
nato, el peor e inconsciente, pues
lo ejecuta el Estado social capita-
lista por medio del “‘maestro de

escuela’: ir poseyendo con nues-
tras obsesiones a un ser inocente.
iIr poseyendo o contagiando len-
ta e inconscientemente al ser que
nos esta mas préximo, e ir viendo
en sus miradas el aparecimiento
de la pelicula alejadora y morteci-
na::. 1,

La existencia de Manjarrez, un
hombre al que su gestor intelec-

tual adjetiva como detestable,
fue ciertamente un espectaculo de

frustracién, amargura y desarrai-
go. No obstante, su vida resulta
ejemplar por su autenticidad y va-
lor. Tenia sus propias conviccio-
nes y no las ocultaba; vivié de
acuerdo con lo que pensaba y sen-
tia. Como también hablaba mal
del gobierno, y no le daba aguar-
diente a los inspectores de educa-
cién, un dia cualquiera le quita-
ron la escuela. En unas libretas,
como las que usan los carniceros
para apuntar los fiados, consig-
naba sus apuntes filos6ficos. En
ellos dej6 plasmada su propia
concepcién del conocimiento.
Veia en el acto del conocer una
unificacién con el universo. Pro-
fundamente vitalista, considera-
ba que ‘“‘conocer es convivir hasta
unificarse con algo, mas o menos.
Conciencia es objetivar lo que co-
nocemos, y razonamiento es ex-
presién de lo conocido por medio
de palabras escritas o habladas’”®.
Esta lucida y fecunda nocién cog-
noscitiva, expresada por Fernan-
do Gonzilez en varias de sus
obras, resulta coherente con su
escepticismo frente al trabajo
cientifico de indole experimental,
una de las manifestaciones funda-
mentales de la ciencia moderna:
“Desde la Revoluciéon Francesa
los ojos se han gastado entornan-
dose en la extremidad del tubo
ampliador del microscopio; los
oidos se han perdido, y lo mismo
todos los sentidos, a causa de esa
paralisis fisiolégica que produce
el acto de observar atentamente.

El sabio moderno no es aquel que
dominaba a los hombres con ¢l
poder de su energia: es un enfer-
mo, dispéptico, miope, duro de
oido, varicoso, barrigdn; es la fi-
gura del cocinero. Este no es el
sabio. Sera el pedndela ciencia; el
sabio sera aquel hombre sinteti-
zador que vendra después de este
periodo de analisis”'°. El acento
profundamente humanista y criti-
co de estas observaciones cobra
hoy en dia plena vigencia, cuan-
do un ramplén empirismo y una
miope utilizacién de la Tecnolo-
gia parecen dominar el Ambito del
quehacer educativo. Absorta en
el espejismo de los computadores,
los robots, el videodisco, la tele-
conferencia y el betamax, la peda-
gogia moderna parece estar olvi-
dando aquella filosofia del
hombre que la hizo grande en el -
pasado.

Frente a la crisis actual de nues-
tras instituciones educativas re-
flejada en la apatia intelectual, la
violencia y descomposicién mo-
ral de la juventud, el pensamiento
de Fernando Gonzalez cobra es-
pecial significacién. Sus escritos
recogen los ingredientes necesa-
rios de los mas sublimes ideales
pedagbgicos: Son un canto a la
vida, un ejemplo de reflexion inte-
ligente y critica, una invitacion al
reencuentro de nuestra identidad
y nuestra historia. Gabriela Mis-
tral percibié asi la obra de este
genial librepensador: “Los libros
de Fernando me sacuden honda-
mente. Hay en él una riqueza tan
viva, un fermento tan prodigioso
que aquello me recuerda la irrup-
cion de los almacigos en humus
negros. jEs muy lindo estar tan
vivos!” W

Idem, p. 37.

El Maestro de Escuela, p. 20.
Idem, p. 40.

El Maestro de Escuela, p. 86.
Viaje a pie. p. 240.
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Los ninos
tienen la
palabra

Ll presente trabajo fue realizado por Espe-
ranza Martinez, Susana Vargas y José Mi-
guel Herndndez de ZETA PERIODISMO
INVESTIGATIVO, un equipo interdisci-
plinario dedicado al estudio de dreas de
interés nacional, entre ellas, educacién,
ecologia, artesania y folclor y medios de
comunicacidn. Su labor principal se ha de-
sarrollade en la radio y explorado también
el dreq de la prensa escrira.

¢(Dénde? ;Dénde estdn los nifos?

Cientos, miles, millones de ninos cantan, juegan, brincan, ‘ ‘recochan”, lloran, pelean,
pintan y aprenden fodas las mafanas y todas las tardes en las escuelas publicas

de Colombia...

Y no est@n en nuestra revista, ni en los libros... Y miles de maestros sufren, luchan,
padecen, ensenan y se entemecen con millones de nifios todas las mafanas
y todas las tardes y tampoco estén en nuestra revista.

Hoy los protagonistas son los nifos

Ninos y ninas de escuelas publicas del Distrito Especial de Bogotd vienen
a nuestra revista. Ninos y ninas entre los 7 y los 10 afos cuentan su vida

y sus afectos y nos hablan de la escuelq, de la profesorg,

del castigo y el recreo y de sus sueinos y de sus suenos

en vigilia.

Los nifos también sienten y piensan igual

Yo no soy el mds...

“Aunque hoy es viernes no me
disfracé para la representaciéon
porque toda esta semana me tocd
venir de particular para salirme
temprano, a las 10, y podermeira
la casa a hacerles el almuerzo a
mis hermanos. A veces, cuando

que ‘‘joden” y juegan.

iQUE HABLEN LOS NINOS DE LOS MAESTROS!

Dos mil currucas...

*“Yo me llamo Benjamin y aho-
ra estoy en tercero. En esta escue-
la he hecho primero y segundo
pero, antes me toco hacer primero
en otra escuela y lo perdi porque
la profesora Anita me cogio bron-
ca desde el principio del afio. Una

iY asil

Voy en segundo de primaria.
En mi escuela hay hasta 5o0. y mi
profesora se llama Elizabeth. Ella
también me ensefio el afio pasado.
En la otra escuela que estaba no
habia profesora y por eso me tu-
vieron que cambiar.



Yo no soy el mds...

mi mama se enferma, en la escuela
me sueltan temprano y entonces
yo hago la sopa, el arroz y las
papas y también tiendo las camas
de mis 5 hermanitos que son mas
chiquitos que yo™.

“A mi no me gusta faltar a la
escuela, pero me toca y menos los
viernes cuando la profesora nos
deja hacer grupos, vestirnos de
distintas cosas y pasar adelante a
recitar, cantar o decir adivinan-
zas. Yo me sé varias. Adivineme
gsta: ‘soy blanco como la leche y
fino compo la seda, mi padre fue un
grueso arbol..." (jAy, esa tan facil!
pues ¢l papel). Sefiorita se da
cuenta jpor gué no me gusta
Fredy? es muy moleston siempre
lo ¢orta a uno cuando estd ha-
blando y.todo el mundo pelea con
¢l porque es el mas. necio del sa-
l6n”. :

“iNo sefiorita, mentiras! lo que

pasa es que ‘ellas’ me tienen “entre

ojos’ y me pellizcan. No'se hagala
santa Jackeline que usted me jald
el pelo el otro dia y conla ‘Gorda’
seagarraton.apelear y entoncesla
profesora tuvo que separarlas v
nos regaﬁo a todo el curso por
culpa suya”.

“Mire sefiorita yo no soy el mas
necio del curso a mi no me rega-
fian casi mucho. A la Gorda y a
Tomas son a los que maés castiga
la profesora porque ellos si hacen
maldades, dan patadas y dicen
groserias. La Gorda es esa que tie-
ne puestos los tacones de la mama
y va a hacer de gitana ahoray
Tomas no vino hoy™.

(Sabe qué?, a mino es que no me
guste la escuela. Es bonita y la
profesora es buena pero es que
“ellas” me botan mis cosas por la
ventana. No hago tareas pero no
le digo porqué. Mejor seria traba-
jar con mi papd, mi tio y mis her-

Dos mil currucas...

vez me hizo hacer dos mil currucas
en el patio dizque porque yo esta-
ba molestando y cuando le fui a
hablar para explicarle me mando
callar y a los otros chinos que si

estaban jodiendo, no les hizo na-

da. Aqui también castigan a veces
pero a mi todavia no.S6lo una vez
que no hice la tarea y mandaron
una nota para que la firmara mi
papa. Si no la hacia firmar me
expulsaban. Ese dia me pegaron
en la casa y me tocoir a ayudarle a
mi papa en la construccion el sa-
bado. A mi me gusta trabajar pero
sl me pagaran, con esa plata le
ayudaria a mi mama y le compra-
ria un regalo a mi profesora; yo le
daria un saco oun perfume: —Me
parece que los perfumes se ven bo-
nitos en el tocador de las maes-

tras—.

La sefiorita que tengo ahora si
me gusta;.a veces ensefia mucho
pero también nos quiere y nos de-
ja jugar. Una vez me sofié¢ con ella,
que ibamos de paseo, nos banaba-
mos, cantabamos y jugabamos a
la. pelota. o a la lleva. Ese dia,no
habia que llevar lonchera ni on-

- ces, sino que le ddbamos la plata a

la profesora y ella nos compraba
paletas y colombinas”.

“Esta escuela si es bonita. Aqui
también estudia un primo y cuan-
do salimos de clase recochamos
por el camino. A ¢l a veces tam-
bién lo mandan a traer el agua
desde el cerro; pero yo estoy por
las tardes mas donde mi abuelita
que el otro dia se bafié y le hizo
dafio, me toca cuidarla y ayudarla
en la casa. Ella siempre me da
consejos y me dice que tengo que
estudiar mucho para que cuando
sea grande le ayude a mis papas
que son muy pobres. Yo cuando
crezca, quiero ser bombero, —mi
primo el que esta aqui en cuarto,
dice que va a ser astronauta por-

iY asil

Mi profesora me ensefia a su-
mar, restar, multiplicar y dividir;
me ensefia a leer, a escribir, y a
JUGAR. Jugamos a “la lleva” y
al Soldadito. El Soldadito es de
correr y-perseguir a los del otro
equipo. Mi profesora escoge los
nifios y las nifias para cada grupo.
Ella dice: —Usted es de este gru-
po, usted del otro—. Son equipos
de a S.

Entro a las 7 de la mafiana, pero
mi escuela es cerquita. Mi recréo
es a las 9 y dura media hora. Y
jugamos a la lleva, a la lleva de
colores. Por ejemplo, yo digo el
color y los nifios salen corriendo a
buscar el coJ.or a un nifio que lleve
el color I‘O_]O Ese es como el tapo.
También jugamos a correr, juga-
mos pelota, a basketball, a pon-
chados. Pero el que a mi mas me
gusta es Soldadito, porque es de
correr. A mi me gusta correr y yo
le gano‘a nii compafiera y a Oscar
Adolfo que es igual que yo. En el
recreo venden galletas, churros,
helados... a veces mi papé mie da
de a'$10.00, de a $20.00, a veces
llevo: frutas de mi'casa como un
habano, una naranja, pero enton-
ces no me dan plata.

Mi profesora es noblecita. Ella
habla y parece como si estuviera
gritando. Tiene la voz alta. Cuan-
do estamos necios nos regafia y
algunos mas necios los castiga.
Uno se arrodilla al pie del tablero,
mirando pa’ donde estin los com-
pafieros. Nos deja media hora
arrodillados. A mi no me han he-
cho arrodillar, Ja..., porque yo no
soy necia. Pero a unas amigas
mias si. Mientras tanto nosotras
estamos escribiendo lo quela pro-
fesora hace en el tablero, o pinta-
mos casitas o los minerales... |Y
asi! Eso también me lo dejan de
tarea. Es en ciencias.
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Yo no soy el més...

manos en construccion. En ese
aprenderia mas y es bueno porque
se gana harta plata.

—*“Sefiorita; Fredy nunca trae
la tarea y es porque le gusta ser
desaplicado. ;Cierto? No diga que
no, o entonces ;por qué no nos
cuenta qué es lo que pasa?”.

—"i{No Jackeline! No es por
eso. Le voy a contar sefiorita pero
no le diga a la profesora. No me
gusta hacer tareas porque uno
cuando las hace nose las revisany
uno trae algo que le piden yenton-
ces la profesora ni siquiera pre-
gunta por eso... las profesoras no
tienen tiempo para eso porque las
mandan que para la direccién,
que corra para un lado, que corra
para el otro... (jpobres!)”.

“Yo si hago tareas aunque no
las revisen. Yo las hago después
de hacer el oficio pero a veces llo-
ro porque después de todo pido
permiso de que me dejen salir a la
calle a jugar.y mi mami dice que
no! Por eso me gusta mas la escue-
la porque si se puede jugar a va-
rias cosas; a guerra es a lo que mas
jugamos, consiste en que nosotras

salimos corriendo y ‘ellos’ nos

persiguen hasta que cogen a algu-

na y entonces las demas tenemos

que libertarla y asi... En mi casa

“me gusta también estar pero cuan-

do no hay que hacer mucho oficio
y NO €s porque sea uno perezoso
sino que es rico jugar y cantar
sobre todo™

—*/Quiere que le cantemos al-
go? ;Pero... qué? una de “Los Ca-
rrangueros™ o de las que nos ense-
6 la profesora Araminta el afio
pasado? Ah, no mejor esta: ‘Mi
chica se llama Cristina y ella es la
sensacion, se pinta los labios de
rojo cuando se pone el vestido

Dos mil cunmrucas...

que-quiere conocer el mundo—
pero yo siempre he querido ser
bombero. Cuando yo era mas chi-
quito, alla en la otra escuela, una
vez fueron los bomberos porque
se habia inundado los salones: ese
dia fue cuando nos explicaron qué
hacer cuando se presentara un in-
cendio. Poreso cuando una vez de
verdad, alli abajo en la casa de
dofia Rosa, se le estall6 laestufade

gasolina, yo fui a ayudar a apa- -

garlo pero el bombero no se acor-
dé de mi. Yo simeacordaba de él.
Por eso quiero ser bombero.

“A mi me gusta estar estudian-
do en la escuela porque tengo
amigos y siempre estamos reco-
chando. A veces cuando me dan
plata yo compro churros o arepas.
Aqui venden hartas cosas ricas,
por eso me aburro cuando hay
paro o las vacaciones son muy lar-
gas porque a lo ultimo uno ya no
sabe qué hacer; al comienzo es
rico porque nos vamos a tierra
caliente, a Girardot porejemplo, o
a veces a donde mis otros abuelos
que viven en el campo pero uno se
jarta y entonces ‘quiere volver a
estudiar. A veces sufre porque de-
jan muchas tareas v ensefian mu-
cho. Yo me acuerdo que en prime-
ro la vieja esa que me hizo perder
el afio, les pegaba a los nifios, les
tiraba las orejas, les daba pufios o
les penia en una ventana donde
hagia mucho viento ysi uno cerra-
ba los ojos y ella se daba cuenta,
mas lo castigaba. Yo tenia una
amiga en esa escuela que una vez
me conté que esa profesora mia
era mala porque no le gustaban
los nifios y que nunca habia ense-
fiado a primero porque dizque los
chinos de primero no saben nada.
Esa amiga que le cuento, me dijo
que en cambio cuando ella habia
hecho primero si habia tenido una
maestra buena. Dizque al comien-
zo del afio una nifia se habia mo-

dice “‘vieja”,

iY asi!

En ciencias me ensefian los ani-
males y las plantas; el arbol y la
flor son las que conozco mas. En
mi casa hay unas matas que cuan-
do uno se enferma le dan de eso.
También hay acelgas.

Cuando Oscar Alberto esta
arrodillado lo paran con los bra-
zos arriba. Pero... cuando la pro-

fesora se va por alld pa’ arriba, pa’

la direccién, él le dice groserias: le
7, ‘vieja desgraciada”.
El se pone muy bravo y baja las
manos cuando ella no esta.

También nos llevan a la direc-
cién y nos expulsan. Este afio ya
han expulsado a tres; porque son
£roseros.

A otros les ponen unos ladrillos
con las manos arriba, cuando es-
tin arrodillados. Pero yo no estoy
de acuerdo: Tampoco asi. Ese es
un castigo que no me gusta a mi.
Mis amigos - tampoco estan. de
acuerdo: los nifios le han dicho a
la profesora y ella les contesta que
es cuando tiene que castigarlos.
Yo creo que se podria arrodillar-
los pero no hacerles subir las ma-
nos.

A nosotros no nos pegan... Pe-
gan es al pupitre pa que nos calle-
mos.

Nos ensefian a cantar. Nos en-
sefian... Periquito Periquito, se
parece a su papd, por arriba, por
abajo, por delante, por detras.
Otras es Ping-Pong:

Ping pong se parece a un cartén.
Y otra es:
El reloj de susalem;
el reloj de susalem da las horas

siempre bien; da la una, da las
dos..., da las diez...



Yo no soy el mas...
marrén. Los chicos de mi barrio
la quieren ver pasar’. A nosotros
nos gusta Menudo y Miguel y to-
dos esos que oimos en el radio y
vemos en la television. Por la tar-
de cuando mi mami no me deja
salir a jugar, con mis hermanos
ponemos el equipo a todo volu-
men y cantamos y bailamos. Pero,
a veces..™

—*¢Por qué no nos deja oir to-
do lo que ha grabado? ;Eso es una
grabadora no? La profesora Mi-
riam unos dias trae una pero mas
grande y entonces nos graba las
canciones, las recitaciones, las
adivinanzas. Ella es muy buena y
también nos trae dibujos para que
coloriemos y es bonito pintar con
acuarela y con varias cosas. Yo
guisiera traer alguna vez una gra-
badora que hay en la casa pero es
que vivo en Babilonia que queda
por alla abajo, mas abajo de Ser-
vita y siempre me toca caminar
harto™.

“;Ledigo una cosa seforita? La
otra noche me sofié con la profe-
sora Miriam; no Araminta que
era la de segundo y era viejita...
sino con la de este afio que es jo-
ven y bonita, me gusta porque tie-
ne un lunarcito. Bueno, me sofié
que ella era mi Mama y entonces
viviamos en mi casa y estaba todo
el tiempo conmigo y con mis her-
manos y con mitio que es Maestro
de Obra en construccién y tam-
bién que yo trabajaba y le com-
praba todo lo que ella queria. Yo
nunca le he comprado ninglin re-
galo a la profesora Miriam por-
que no tengo plata pero si tuviera
le daria un juego de ollas”.

“Pero la profesora Miriam
nunca va a las casas. ;Cierto? El
dia de mi primera comunidn invi-
té a mi profesora Miriam y no fue

Dos mil currucas...
jado porque le dio pena avisary la
profesora le dijo que no llorara y
la llevo al bafio y le ayudd a secar-

se. Me conto6 también que era ami--

ga hasta de los papas porque les
decia que trataran bien a los ni-
flos, que no les pegaran tanto, que
les ayudaran en los trabajos, que
los alimentaran bien y que mejor
no les dieran plata para las onces
sino que les compraran frutas que
si alimentaban. Cuando un nifio
era muy pobre no lo obligaba a
comprar cuadernos sino que le
ponia las tareas en hojitas mien-
tras los papds conseguian la plata
para los cuadernos. Esa amiga
que le cuento si se quedd en esa
escuela y ahora que entré a quinto
dizque le volvié a tocar con la mis-
ma sefiorita que tuvo en primero.

“Pero... yo estoy amafiado aqui.

A mi me han felicitado muchas
veces porque ahora tengo los cua-
dernos bien ordenados, limpios y
bonitos... no ve que mi mama le
pone planas a mi hermanita, co-
piandose de lo que yo aprendi
antes, es que como mi hermanita
hasta ahora soélo tiene 5 afios yen
la escuela solo lo reciben a uno
cuando cumple los 7, jpero mejor
que vaya aprendiendo, con eso
cuando entre no sufre tanto!

“iMire!, esa que va alla, la que
estd comiendo helado, dicen que
esratera. A muchosnifios se les ha
perdido la plata de las onces y
creen que es ella, la que se la roba.
A mi casi no me gusta meterme
con ¢ella porque a veces viene muy
cochina, pero me da pesar v a ve-
ces juego con ella.

“Pero es que las nifias tienen
juegos bobos... y resultan chillan-
do por nada. Son quejetas y lo
hacen regafiar auno. ;Y usted vaa
volver o a qué vino?

“iVengan el viernes que nos
van a llevar al parque!... Pero si
no llueve! @

iY asil
La profesora nos ensefia las
canciones cuando no tenemos na-
da que hacer. A las once nos po-
nen las tareas y luego nos sueltan.

De 10 a 11 cuando ya pasa el
recreo y han entrado los de los
cursos mas grandes, jugamos con
los de primero, a ping pong, a
Simon el bobito.

Por ejemplo, yo soy el bobito y
otro nifio me dice que como se
llama el bobito y yo no le entiendo
nada, y asi...

A las siete nos dictan clase de
naturaleza; y lectura es antes de
salir a jugar: todos sacamos un
libro y uno sale al frente a leer. Y
escritura es después que acaba-
mos de jugar.

En espafiol nos ensefian cuenti-
cos... esos que escribié Rafael
Pombo, la pobre viejecita, y asi,
para que los copiemos rapido y la
profesora los borra.

Erase una pobre viejecita

sin nadita que comer

solo tortas, huevos, pan y pez
bebia caldo, chocolate,
chocolate y ya se me olvido...

Nosotros rezamos a lo que nos
forman y cantamos el himno to-
dos los nifios. El Himno Nacional
y después el Padrenuestro y la
Santa Maria. Para que se nos que-
de toda la vida en el cerebro. El
cerebro estd acd. En la cabeza.

Nosotros le contamos cosas de
casa, lo que hicimos ayer, que ju-
gamos, que fuimos al centro, que
compramos libros, o cuando nos
regafian también. Ella dice que
también es justo porgue somos
cansones,

En la escuela hay un profesor
muy bravo. El estd ensefiando
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Yo no soy el més...

y yo queria que fuera para que se
hiciera amiga de mi mami para
que le cuente cémo es uno aqui y
que se porta bien y todo eso y
también para que mi mami le
cuente que yo sé cocinar y que
s6lo un dia me quedé saladisimo
elarroz pero no fue culpa mia sino
gue se me regd la sal”.

—*Si, la profesora Miriam es
chévere. A mi también como enel
suefio, me gustaria que estuviera
en mi casa. No es como ese profe-
sor que me hizo perder el afio. Son
mejores las profesoras que los
profesores porque son amables y
se visten bonito, todos los dias
con vestidos distintos. Mi mama
también es bonita aunque no tan-
to y es muy brava y mis hermanas
son bravas y me buscan la pelea,
entonces prefieroamishermanosy
quisiera irme con ellos a trabajar
en construccion. Por todos somos
Il y eso que no somos tantos co-
- mo en la casa de mi papad que
fueron 15. Cuando mi mami y
‘ellas’ —mis hermanas— estan
bravas lo que hago yo es ponerme
a ver television. Es bueno apren-
der lo que diceel Chavo,y Ramon-
cito que siempre dice ‘las cachas’.
Ahora molestan mucho con eso,
recochamos harto” B

+
iY asil
cuarto y les pega a los alumnos.
Todos los nifios saben. A mi me
gustan mas las profesoras. Los
profesores son cansones. Ellos en-
sefian mucho y a mi no me gusta.
Una compafiera me conto.

Yo desde que entré a primero
estoy con profesora y ya me ama-
fi¢. A mi me gusta mas que apren-
der, jugar, leer, escribir, hacer
margenes a los cuadernos; me
gusta rezar y charlar con la profe-
sora. Ella a veces me llama a lo
que salimos al recreo. Ella es ami-
ga mia. Yo no se cuantos afos
tiene. Es mas grande que ella...
También tiene nifios como yo y
estudian en una escuela.

Yo también converso con los
nifios, hablamos de jugar, de que
vamos a ver mafiana en la televi-
sion. Hoy dan el Auto Fantastico,
Los Angeles de Charlie, Los pica-
piedra, una novela que se llama
Ana Maria, Los ricos también llo-
ran, la que mas me gusta es el
Chapulin.

En el colegio nos han ensenado
a cultivar flores, arbolitos, pinos.
All4 hay un patio y nosotros he-
mos sembrado. En mi casa yo he

sembrado unas papas. Y jugamos,
jugamos a la vaca en recreo, y nos
inventamos como el de la profeso-
ra. —Una profesora se fue a la
escuela a ensefiar a los alumnos
para que los alumnos aprendan;
una profesora se puso brava con
tres nifios y a los nifios los expul-
56!

Una nifia se sofi6 con una pro-
fesora que iba bailando y después
se desperté y la profesora estaba
bailando y no mas... Yo me suefio
con mi profesora, me suefio que
ella va a la escuela, que nos esta-
mos con ella que jugamos, que
bailamos, que echamos chistes y
los nifios de mi salén también se
sueflan con la profesora. Me han
contado que se suefian que ella se
los lleva a los paseos, que la profe-
sora nos inventa un paseo. Mis
amigas también se suefian que van
con ella a correr, a trotar, a mon-
tar en cicla; ellas me lo cuentan a
la hora del recreo, me cuentan,
dicen, que se sofiaron con la pro-
fesora, que fueron a bailar, a reco-
char, y a decir chistes...

Yo por las tardes hago mis ta-
reas, leo y me acuesto a dormir a
lo que termino de leer. Yo almuer-
zo en la casa. Mi mami hace el
almuerzo al medio dia.

Mi escuela es muy bonita, tiene
unos salones bonitos, pupitres bo-
nitos, y los nifios que también me
gustan. Hay unos nifios necios
que uno les dice —venga y juga-
mos— y ellos le dicen, que no. A
mi eso no me gusta. Después, que
quieren jugar, le dicen a uno que
los deje jugar y yo les dejo jugar.
Yo organizo los juegos porque to-
dos quieren que yo los organice, y
a mi me gusta @

Los nifios también... en defensa
de su escuela.



Imdagenes y retratos
del maestro

ARCESIO ZAPATA Y LEON DARIO GIL*

La expedicién fotografica, por
darle algiin nombre al primer in-
tento de reconstruir la practica
pedagoégica de los maestros en su
historia, se va constituyendo en
un intenso viaje a los suefios y
recuerdos que reposan en los al-
bumes no elaborados de los maes-
tros y sobre ellos.

La historia de la escuela, 1a le-
venda recostada en la memoria,
como el conjunto de historias
sueltas y anécdotas siempre recor-
dadas por los alumnos y maestros
exige, para ocupar un lugar en los
registros del acontecer, la cons-
fruccidén —y recreacion— de un
largo poema escrito con ‘‘los
oidos del cura, el olfato del perro
cazador y los ojos del pulidor de
lentes”’! y moldeado con los de-
mas sentidos propios del artista.

Cuando hacia los afos 30 el
educador Rafael Llanos para ex-
plicar a sus alumnos el sentido de
ia fidelidad con el trillado cuento
del perro, anotaba “la fidelidad
del perro no sirve como ejemplo,
porque si bien el perro es fiel al
hombre, no lo es a los otros pe-
r0s”’2, era evidente su insatisfac-
cion por la insolidaridad entre
guienes pertenecemos a la misma
especie, valga decir, los hombres,
los maestros, en ultimas los que
compartimos la misma condena.
Ningin otro gremio ejerce con

mayor habilidad el arte de la divi-
sién que el magisterio: basta dar
la espalda al término del consejo
de maestros para que surjan los
sefalamientos de la conseja y el
mal juicio. Imponiéndose enton-
ces la necesidad de transformar
esta critica malsana en una discu-
sion pedagbgica, que reconocien-
do el respeto por la diferencia, fra-
ternalice la relacién entre
maestros. Del mismo modo, al
término de la tltima clase, los
alumnos critican al tltimo profe-
sor de la jornada, pues la discu-
sion con ellos tampoco ha tenido
su sitio en los programas educati-
vos; suspicacia ésta que no se ha
sabido leer. Los padres de familia
solo tienen una imagen via satélite

Arcesio Zapata V.

de la escuela frente a la cual su
poder de discusién es el mismo
que frente al televisor; no asi la
imagen social del maestro con la
cual juegan a veces con mucho
sentido de la inmisericordia. Pero
tratese del espacio que sea, la vi-
sion superficial del maestro con
toda la carga de prejuicios e hipo-
tesis sobre su actividad, obedece
mas a su abandono por ocupar un
real sentido dentro de ellos —y
por consiguiente a hacerse mere-
cedor de una critica nacida de la
accion— que a la malevolencia de
la comunidad educativa.

EL MAESTRO O EL MITIN
DEL AMOR

*“iEl profesor es una madre!”,
€s una expresién que recorre to-
dos los niveles de la educacion pa-
ra caracterizar un cierto tipo de
profesor cuyo sistema evaluativo
y disciplinario esta basado en la
tolerancia y la flexibilidad. Pero
este “decir” nada tiene que ver
con la relacién amorosa que lo-
gran establecer de manera directa
los maestros de ensefianza prima-
ria con sus alumnos: ahi el sustitu-
to de la madre, el mejor quiza.
Recorriendo el norte del departa-
mento de Caldas en donde (desco-
nociendo el grado de forzosa apli-
cacion de la ley que obliga a ello)
los nifios delaszonas veredalesson
transportados gratuitamente has-
ta la escuela o cabecera munici-
pal, hemos podido observar el mi-
tin de alegria que organizan los
infantes cuando la maestra baja
del bus y llega para iniciar el dia

* Investigadores Expedicién Pedagd-
gica de Caldas Comision Pedagogica Re-
gional de Caldas.

1. La apropiacion de la practica peda-
gogica de los maestros colombianos. Al-
berto Echeverry.

2. Historias del viento en la Cordille-
ra. Ariel Escobar Llanos.
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escolar. Este bullicioso mitin filial
es capaz de transformar todas las
tensiones acumuladas en el alma
del maestro, el cual sabe sortear
ese pequeflo teatrino que Tomas
Carrasquilla definia asi: “...una
muchacha pellizcaba a su compa-
fiera; un rapazuelo metia las ma-
nos en los bolsillos, las sacaba y
hacia fieros; el otro le arrebataba
los corozos. Llega el momento de
las quejas: ‘que este me esta
arrempujando’; ‘que Carmela me
jurgd’; ‘que Toto me rompid la
ruana’; a la vez que de banca a
banca se sacan las lenguas, se ha-
cen gestos, y aquel murmullo se
define en alboroto de veras™?, De
su capacidad de comprension de
ese tormentoso mundo asi como
por su destinacion privilegiada de
poder transformar a quien nada
sabe hasta que por lo menos sepa
leer y escribir, nace una imagen de
grata recordacién en los nifios y
en los hogares de estos. La naran-
ja que regala a la sefiorita es el
osculo que confirma el afecto.
Esos nifios que fueron, después
del tratamiento de cancer de su
maestra, a su casa para festejar su
regreso al municipio y a la escue-
la, son los mismos que el dia lti-
mo de la semana sacuden las mo-
chilas de diversos colores para
despedirla. El otro dia vimos a
una maestra de barrio pobre com-
prando unos zapatos para rega-
larle a uno de sus alumnos porque
en su escuela ““...no hay indicios
de peine, ni corpifio de muchacha
que tenga broche con broche, ni
posadera de varén que carezca de
ventana. Hay faldas rajadas hasta
el borde, y que no tremolan por-
que un nudo hecho con sus puntas
las detiene; calzones que, a fuerza
de rodilleras, mas parecen man-
gas... calzado no se ve de ninguna
clase... orejas hay alli que parecen
untadas de asiento de chocola-
tec™h

Solo tu puedes ser tu liberador.

MAESTROS DE NADIE

En secundaria se vive el descon-
cierto de la frustracion. Para efec-
tos de tranquilizarse con la propia
conciencia no existe medida en la
secundaria. “Ya ni siquiera nos
ponen apodos™ se quejaba un co-
lega cierto dia como demostra-
cion que el profesor, en este nivel,
ya dejé6 —hace mucho rato— de
ser centro de alguna minima
atracciéon para sus alumnos. El
mundo de fuera —si es que puede
existir como tal— no sabemos en
qué momento le gana la pelea al
mundo de dentro de la escuela,
para robarse al profesor de secun-
daria. Una extrafia compensacion
de lo que el escalafén no ofrece ni
promete ha sustraido gran canti-
dad de educadores para perder su

Tomado de “Escucha, hombrecita” de Withelm Reich.

identidad profesional y adguirir
otra de ‘*peor” valor econdmico
rayana con el subempleo: los ve-
mos de vendedores de chance, lo-
teria, agentes de electrodomésti-
cos, etc. Siendo asi que su imagen
se parece mas a los nimeros de los
acertijos de las loterias y chances
que a una personalidad labrada
en el colegio. Y su tercera jornada
dedicada al trago, el billar, el ciga-
rrillo y el tango... sitios de obliga-
toria asistencia para conocer la
cotidianidad que nos propone-
mos, porque si el “‘tango es un
sentimiento triste que se baila™
hay la obligacién de conocer la
tristeza de los compafieros que
bien puede bailar con la nuestra:
la esperanza de un movimiento
que nos devuelva el alma al cuer-

po.

EL MAESTRO: A VECES
CURA, A YVECES SACRISTAN

En la época de la violencia en
municipios como Quinchia y San-
tuario (Risaralda), el maestro ofi-
ciaba todas las profesiones: daba
la extremauncion a los recién ase-
sinados y les ataba los dedos “‘gor-
dos” de los pies con el escapulario
de la Virgen del Carmen; aplicaba
los primeros auxilios; organizaba
las procesiones como Unicos actos
colectivos de protesta; era el ga-
monal del conocimiento a quien
solo le estaba permitido haceryno
opinar. {Un ay!, en un velorio le
podia costar la vida. En otros mu-
nicipios del occidente del Viejo
Caldas, los maestros eran los lide-
res de los carnavales que se cele-
braban desde Marmato hasta
Guatica hasta tal punto que quien
no fuera maestro lo hacian nom-
brar como tal para poder ejercer
como dirigente de la fiesta; eran
los poetas y juglares que tenian

3. Dimitas Aras (Cuentos). Tomas
Carrasquilla.

4. Dimitas Arias. Idem.

5. Enrique Santos Discépolo.
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que usar corbata para no correr el
riesgo de la “‘mocha”.

Hay unos apoéstoles del perio-
dismo que reflejan, en la actuali-
dad, al maestro de ayer: cronistas
del tiempo perdido, ensayistas de
los valores morales y dramatur-
gos de la cronica roja, que hacen
de corresponsales de la radio y los
periddicos regionales.

Ese maestro *...a ratos parecia
viejo, a ratos mozo, a veces cura, a
veces sacristdn, con frecuencia
pinche de cocina o cosa asi’.

EPILOGO

La poca simpatia (para no utili-
zar apatia) hacia algunas activida-
des del movimiento pedagdgico
—a mas de revelar su caracter en-
teramente germinal— reflejan
una imagen de un maestro que no
quiere que se experimente mas
con ¢él y el esfuerzo va a consistir
en persuadirlo de que le hablamos
desde su propia voz para escu-
charlo. Cuando la Comision Pe-
dagdgica convocd a los profesores
del area metropolitana de Mani-

—

zales a un concurso de ensayo o
critica teatral acerca de las obras
que se presentaron en el sexto fes-
tival internacional, nunca sospe-
ché la acogida por parte del profe-
sorado: jni uno sélo! A los nifios
de 5 a 13 afios se les convocd a un
concurso de pintura “Impresio-
nes sobre el festival de Teatro™ y
tampoco se sospeché su participa-
cién: {1257 pinturitas infantiles!

"Quién soy yo para tener una opinién pro-

Tomada de “Escucha, hombrecita” de Withelm Reich.

Hay una normatividad en las
actividades que nos llevarian a
ubicarnos dentro de la Liga del
Buen Decir y de las izadas de ban-
dera con cuarenta puntos a desa-
rrollar en el programa.

Discurrir asi por los recuerdos,
aquella historia que subyace a
cualquier criterio sociolédgico, de-
manda a su vez no desnudar los
hechos de su carga afectiva y ver
en ellos no las demandas ni los
criterios obligantes de una vi-
sion positivizada sino mas bien
los sintomas de los fantasmas que
trasiegan las aulas contrael querer
de opciones dogmaticas. Cuando
la sefiorita —aquella de coloretes
y abalorios para seducir sus re-
membranzas— por culpa de un
“sapo’’ se dio cuenta de las grose-
rias de ““Richi’’ —el alumno ma-
ton— y lo saco hasta el estrado de
su deber y frente a los demas
alumnos le lavé la boca con jabén
de bola y con sus propias manos,
queria mostrar con su actitud la
justeza de “La Liga del Buen De-
cir”, especie de cofradia que roba-
ba a la erudiccién modismos y pa-
labras, que en letra cursiva, ago-
taban los veranos en las ingenuas
carteleras escolares B

33




RECUPERAR LA ESCUELA

HUGO MONDRAGON OCHOA*

Ante la avalancha de criticas
sobre el quehacer de la escuela,
que van desde las mds ingenuas!
hasta las mas objetivas y cientifi-
cas?, se ha estado asumiendo por
vastos sectores de la educacion el
papel de criticos vehementes
contra todo cuanto sucede en la
escuela.

El camino mas facil para ganar
aplausos y alcanzar fama de “in-
novador” hoy, es declararse re-
suelto adversario de la escuela y
de todo lo que en ella se hace y se
dice.

La gama de acusaciones contra
la misma, y contra la educaciénen

general, se orientan siempre en el
mismo sentido: la educacion tal y
como estd institucionalizada a
través de la escuela, es “reaccio-
naria”, ‘“‘conservadora”, “elitis-
ta”. Es incapaz de transmitir el
saber a los alumnos a quienes de-
berian gozar de los minimos dere-
chos y poder decidir sobre el qué y
el como deben aprender,

La conclusién casi logica, es la
de que se debe terminar con la
escuela, sino ahora, por lo menos
en un futuro cercano’.

({Merece semejante anatema la
escuela, esa antigua y fiel aliada
de la humanidad en su lucha por
la adquisicion del saber, de la cul-
tura y de la instruccion? jEn qué
lugar se han originado desde que
existe la escuela los grandes deba-
tes alrededor de la ciencia, en una
lucha constante contra el oscu-
rantismo, las supersticiones y el
dogmatismo?

(Desde un punto de vista méas
concreto cudl es la importancia
que ha tenido y tiene la escuela en
la formacién cientifica, artistica,
estética, afectiva y social de todos
los individuos que asisten a ella?

Afirmemos definitivamente que
no. Asediada por numerosos ene-
migos podemos seflalar que en es-
ta escuela, como bien lo afirma
Vasconi, nuestros alumnos sélo
reciben rezagos culturales.

* Normalista, licenciado en Educa-
cion Primaria (U. San Buenaventura, Ca-
li) Magister en Investigacion Educativa,
U. Javeriana. Corresponsal en Colombia
de el Movi Freinet Internacional, con sede
en Bruselas, profesor U. Distrital.

1. Por ejemplo cuando se dice que el
problema de la escuela reside en la falta
de vocacion de los maestros.

2, CHRISTIAN BAUDELOT y RO-
GER ESTABLET. La Escuela capitalis-
ta, siglo XXI, 1975.

3. EVERET Reimer, La Escuela ha
muerto, Barral Editores, 1973.



Pero no todo estd perdido y
nosotros los maestros algo pode-
mos hacer en la lucha por la recu-
peracion cultural de la escuela.

Por esta razén y en este mo-
mento concreto que vive nuestro
pais hoy, es que planteamos algu-
nos elementos que pueden contri-
buir a la recuperacién de la escue-
fa como un lugar de desarrollo
cultural de todos los que asisten a
ella, pero en especial los nifios y
sus maestros.

1. EL FIN DE LA EDUCACION
ESCOLAR

Lo primero es plantearnos cuél
zs el fin de la educacioén de la es-
cuela piblica. Este es, sin duda, la
organizacion de la escuela de tal
forma que dé cabida a todos los
nifios sin exclusiones.

Que sea seria y cientificamente
fundamentada y que conciba la
cultura no en forma dogmatica y
cerrada, sino creadora y abierta.
Para ello debe la escuela definir su
papel social, en el espacio y el
tiempo en que ofrezca educacién
2 los nifios, como /la realizacion
mdxima de cada individuo en su
relacion con los demds.

La escuela debe por lo tanto
proporcionar todas las condicio-
mes materiales, cientificas, afecti-
vas y estéticas necesarias para el
‘ogro de unos objetivos que una
moderna formaci6én cultural vy
ana vision politico-social progre-
siva sefialan como las mas correc-
1as.

Pero estos objetivos deben ser
fogrados por todos los que asisten
2 la escuela y no por unos pocos
como sucede ahora. Ello significa
replantear el papel de la escuela
para que ofrezca garantias rela-
cionadas con la capacidad de in-

sertarse en lo vivo de la experien-
cia individual de los nifios y en la
historia particular de cada uno,
sin rupturas ni alienaciones y sin
negar las diferencias de personali-
dad y de historia que existen entre
ellos.

La escuela debe buscar el logro
del méaximo nivel de desarrollo y
de promocién de la capacidad que
cada uno tiene como ser histérico,
en su relacion con los demas, pues
no debe olvidar que sélo existe
realizacion de si mismo en situa-
cién con el otro, es decir, en un
proceso de socializacion. Por ello
el objetivo tGltimo de la escuela es
la formacién de una conciencia
social que sepa colocar el destino
individual dentro de una historia
que es colectiva.

2. ESCUELA Y SOCIEDAD

A pesar que desde hace muchos
afios un nutrido grupo de pedago-
gos han hablado sobre la intima
relacién que existe entre la escuela
y la sociedad (J. Dewey; C. Frei-
net; A. Makarenko, P. Freire, A.
Nieto Caballero), aun hoy nos en-
contramos con muchos maestros
y padres de familia que manifies-
tan su desacuerdo cuando se dice

Hugo Mondragén O.

que los fenémenos escolares sélo
pueden entenderse si se colocan
en un marco socio-politico de
conjuntoy que en la escuela deben
debatirse los temas de mayor inte-
rés de nuestra sociedad.

En opinién de muchos cuando
se habla de la escuela hay que ha-
blar unicamente de los nifios, de
su aprendizaje, del cémo ensefiar
matemadticas, lenguaje, ciencias
naturales; de las calificaciones,
del nuevo curriculo, etc., etc., y
que no hay que meter los proble-
mas sociales en la escuela, porque
esto es hablar de politica.

Pero resulta que hay un sinnt-
mero de hechos que rodean el fun-
cionamiento de la escuela y de
ellos necesariamente deben ha-
blarse, por ejemplo:

— El estado de desnutricién de
los nifios que asisten a ella.

— La falta de recursos y mate-
riales para la ensefianza.

— Las deficiencias en la arqui-
tectura escolar.

— Los programas escolares y
la ideologia que ellos reflejan.

— Los salarios, prestaciones y
subsidios de los maestros.

— Los gastos en la burocracia
del Ministerio de Educacion.

— El manejo clientelista en la
administracién de la educacidn,
etc., y quienes no desean hablar de
politica en la escuela no pueden
dejar de afectarse por todos estos
problemas que son, a no dudarlo,
problemas politicos.

Quien trabaja en la escuela de-
be considerarse como un trabaja-
dor de la cultura y comprender
que rodo lo que hace tiene un valor
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que va mds alld de las paredes de la
escuela, y por tanto debe*:

— Conocer los problemas ge-
nerales de la sociedad y el papel de
la escuela en la determinacion de
los mismos en la perspectiva de
resolverlos. Estos deben consti-
tuir el centro de su profesién y por
lo tanto métodos y contenidos de-
ben estar vinculados con ellos.

— Debe también el maestro te-
ner claro la intima relacion que
existe entre: escuela y cultura ge-
neral; escuela y progreso social;
escuela y mundo laboral.

— Finalmente debe ver a sus
alumnos como el resultado de las
condiciones econémicas, sociales,
nutricionales y culturales en que
viven, y por ello no debe actuar
exclusivamente sobre cada indivi-
duo, sino sobre la perspectiva ge-
neral de la sociedad para lograrla

conquista de un orden adecuado,
segin las exigencias planteadas
hoy por los grandes sectores po-
pulares.

3. LA ESCUELA: UN LUGAR
DE SOCIALIZACION

Muchas son las personas que
ven a la escuela inicamente como
un lugar de desarrollo individual
y actian en consonancia con esta
perspectiva fomentando todas
aquellas formas didéacticas que
promueven esta finalidad. Incluso
contraponen el desarrollo social
al individual.

Pero lo cierto es que el desarro-
llo individual sélo es posible den-
tro de una perspectiva social, y
cualquier formacién social re-
quiere de individuos sanamente
formados.

Laescuela:un lugarde
conocimientos, socia-
lizacion y afecto.

Debe tenerse presente que “‘yo”
existo como persona por una rela-
cién dialéctica con el “otro” y en
la medida en que me consolido
como individuo lo hago a la vez
como miembro de una colectivi-
dad.

A su vez, quien ha vivido una
adecuada realizacién social, ha
conseguido un equilibrio perso-
nal, individual, particular, que se
manifiesta en una gran seguridad
de si mismo. Pero lo contrario
también se da en el sentido de que
quien goza de una equilibrada
condicién personal consigue tam-
bién establecer relaciones positi-
vas en el seno del grupo social.

En la escuela sélo se podrdn for-
mar personalidades positivas y cul-
tas, si no se menosprecia nunca la
socializacion. Por esta razén el es-
timulo y apoyo a cada individuo
en su condicion personal (historia
propia, cultura propia, etc.) debe
complementarse con actividades
que permitan en la escuela:

— la comunicacion colectiva,

— la investigacién y la crea-
cién colectivas,

— la creacion de organizacio-
nes colectivas auténomas.

4. LA FANTASIA,
LA INVENCION Y LA
FORMALIZACION DEL
PENSAMIENTO

Para poder llevar a cabo esta
tarea debe la escuela superar la
falsa divisién que existe en el len-
guaje, incluso en el lenguaje peda-
gbgico, y que contrapone la edu-

4, Mario Lodi. El nifio, la familia y la
sociedad, en “Empezar por el Nifio”, Re-
forma de la Escuela, Barcelona, 1977.
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cacion cientifica a la educacién
artistica.

La investigacion, la creacidn, el
descubrimiento, son partes fun-
damentales en la formalizacién
del pensamiento infantil. Asi co-
mo ¢l nifio que juega y opera so-
bre ciertos materiales observa,
prueba hipétesis, hace deduccio-
nes, generaliza y aplica sus con-
clusiones en un proceso de intima
relacion entre creatividad y razo-
namiento, asi también la escuela
debe funcionar evitando separar
espacios y tiempos porque unos
supuestamente llevan a formar
cientificos y los otros a formar
artistas. Olvida la escuela que am-
bos, razonamiento y creacion,
forman parte de una misma uni-
dad llamada persona’.

La escuela debe plantearse como
abjetivo una formacion inteleciual
seria )y coherente con los niveles
alcanzados hoy por la investigacion
cientifica. Pero al mismo tiempo
debe desarrollar la capacidad de
imaginacion de los alumnos en to-
dos los campos de modo que abra
sus mentes al mundo de hoy que
sobre todo consolide la confianza
en si mismos.

5. LA INVESTIGACION
EN LA VIDA ESCOLARS®

El nifio, antes de llegar a la es-
cuela ha realizado una serie de
aprendizajes en una relacién dia-
léctica con su medio socio-cultu-
ral. Podemos afladir que ha
aprendido seglin un procedimien-
to de investigacién, de un tipo que
podriamos llamar cldsico y que
encontramos también a nivel
adulto. Un nifio pequefio ha
aprendido, por ejemplo, a subirse
al sillén de su casa en primer lugar
porque subir le interesaba profun-
damente, y en segundo lugar por-
que ha podido formular una hipé6-

tesis de solucion y ha tenido la
posibilidad de experimentar y por
lo tanto de verificar directamente
la validez de su hipétesis.

Precisamente los estudiosos de
la psicologia infantil, con Wallon
y Piaget a la cabeza, afirman que
existen impresionantes semejan-
zas entre el procedimiento segui-
do por el nifio y el seguido por el
investigador adulto. Donde en
cambio no hay ninguna semejan-
za con el método de la investiga-
cion es en el tipo de procedimien-
to que en general la escuela sigue
para promover el aprendizaje por
parte de los alumnos.

La escuela debe partir de los
problemas que interesan realmen-
te resolver, estimular de hecho el
momento inventive de la formula-
cion mental de la hipétesis y pro-
mover la prdctica del experimento
y la verificacion.

6. LA ESCUELA: UN LUGAR
DE DESARROLLO
AFECTIVO’

La condicién principal para
que la escuela realice su funcién
educativa es que sepa establecer
una relacién no-ficticia con quie-
nes la frecuentan. Por lo tanto de-
be aceptar a los alumnos como
personas enteras con exigencias
multiples y diversas. Pero ella pre-
fiere poner una serie de exigencias
que le eviten problemas: el silen-
cio, el orden, la disciplina, la repe-
ticién de un saber codificado en
sus lecciones y el libro de texto. Es
decir, impone a los alumnos algu-
nas reglas de juego que pueden ser
aceptadas: quienes no las aceptan,
antes o después abandonan Ia es-
cuela, y quienes las aceptan parti-
cipan en el juego pero sin identifi-
car nunca la escuela con el propio
campo de experiencia y de vida.
Estos llevan a cabo las acciones
que la escuela exige no porque res-

pondan a sus exigencias, sino para
no ser excluidos del juego.

Esta condicion intrinseca de lo
que se aprende con respecto a la
propia situacién existencial y so-
cial estd en el origen del hecho de
que casi nunca en la vida tiene
utilidad las nociones aprendidas
en la escuela, cosas que por otra
parte la mayoria de las veces se
olvidan una vez superados los di-
versos momentos de evaluacion y
control.

La escuela, temerosa de las
“personas’’ con las que tiene rela-
cién, no establece una relacién
educativa con ellas y perjudica
desde el principio, incluso desde el
primer dia de escuela, toda posibi-

lidad de conseguir sus objetivos.

Una escuela que sepa que la
condicion esencial para educar es
que los alumnos estan presentes y
plenamente implicados en el pro-
ceso educativo debe cambiar radi-
calmente su propio comporta-
miento con respecto al que ha
tenido hasta ahora en la inmensa
mayoria de los casos.

Ante todo debe acoger al nifio
no sélo con la cabeza sino con el
cuerpo, reconociendo concreta-
mente la unidad profunda de la
persona humana. No debe tener
miedo del movimiento, del ruido,
de la agresividad, de la misma se-
xualidad del nifio, sino que debe
asumir estas caracteristicas fun-
damentales suyas como base para
fundar su propia intervencion. No
debe la escuela limitarse a “‘acep-
tar” y a “permitir”’, sino que tiene

5. Véase Gianni Rodari, *Gramatica
de la Fantasia”, Ed. Reforma de la Escue-
la, Barcelona, 1976.

6. Véase Francesco Tunucci; La Al-
ternativa de la Investigacién en “A La
Escuela con el cuerpo™, Barcelona, 1974.

7. Véase Fiorenzo Alfieri y otros. Pro-
fesion Maestro, Ed., Reforma de la Es-
cuela, Barcelona, 1976.
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que hacer progresar, armonizar y
canalizar, sin romper ni negar na-
da.

Resumiendo, podemos afirmar
que recuperar el papel de la escue-
la y potenciar su capacidad de
educar a todos los que asisten a
ella, significa en la practica coti-
diana:

a) Saber acoplarse con el nifio
y no sobreponérsele cortando en
S€Co con su experiencia anterior,
sea desde el punto de la cantidad
de los conocimientos adquiridos,
sea, sobre todo, desde el de la cali-
dad, o mejor del método, con el
cual los ha adquirido.

b) El nifio, cuando va a la es-
cuela, posee ya una enorme canti-
dad de conocimientos. Desde el
momento de su nacimiento ha ini-
ciado la conquista de estos cono-
cimientos y ha ido avanzando en
ella mediante continuas iniciati-
vas de tipo global, es decir, impli-
cando toda su persona, cuerpo y
mente a la vez. En la medida en
que el ambiente ha sabido respon-
der a si mismo en forma global a
sus iniciativas, se ha creado en el
nifio el aprendizaje. No ha tenido
lugar el aprendizaje cuando el am-
biente no ha respondido, o bien
cuando se ha dirigido solo a la
mente de la persona, dejando de
lado el resto del cuerpo.

c) La escuela debe, por tanto,
saber acoger “nifios enteros’’ y no
solamente ‘“‘cabezas de nifios”, y
de saber organizar el ambiente
educativo de modo que todos los
“niflos enteros” puedan lanzar
continuas iniciativas hacia los
otros “‘nifios enteros” y “adultos
enteros” y puedan recibir las res-
puestas adecuadas®.

d) Esto significa que la escuela
debe garantizar que en su interior
tenga lugar una comunicacion to-
tal entre todas las personas, sin

excluir a ninguno. Una escuela
que trabaje con exclusiones, con
formas de marginacién de cual-
quier clase, no es educativa para
nadie, ni para los individuos re-
servados ni para los mas comuni-
cativos.

e) Si quisiéramos resumir en
una férmula el tipo de escuela
que, segln nuestra opinién, esta-
ria preparada para responder ade-
cuadamente a las exigencias de los
nifios, podriamos decir que la
nuestra quiere ser “La escuela de
la investigacion™. Entendiendo
por investigacién algo mas de lo
que se ha hecho hasta ahora: no
s6lo la investigacidon intelectual
disciplinada légicamente, a seme-

La escuela debe dejar de ser una pesada cruz.

janza de la llevada a cabo por el
cientifico, sino también la investi-
gacion global que implica a toda
la persona, a semejanza sustancial
con la conducta del nifio en los
primeros afios de la vida. Hay que
pensar que muy probablemente
no se trata en realidad de dos co-

sas diferentes como se tiende a

considerar en nuestra sociedad,

sino del mismo tipo de actitud que

caracteriza tanto al verdadero ni-

fio, como al verdadero cientificoy

al verdadero hombre B

8. Andrea CANEVARO y otros. El

cuerpo como instrumento de investiga-

cién, en “A la Escuela con el cuerpo”,

Florencia, 1974.



EL RESCATE DEL SABER PEDAGOGICO

AGUSTIN NIETO CABALLERO
Y LA ESCUELA NUEVA

JORGE GANTIVA S.*

“Al orden del dia estan los dos temas: el de la pedago-
gia para denigrarla, y el de la tauromaquia para buscar
su maxima exaltacion”.

Agustin Nieto Caballero

No goza la pedagogia del prestigio intelectual que
tienen otras disciplinas como la historia, la economiay
la sociologia. En el ambito de la formaci6n profesional
¢s considerada como un simple requisito terminal o
una mera instrumentalizacion del saber. En el terreno
de la historia del pensamiento colombiano ni se nom-
bra o, se relega a un segundo plano. Despreciada so-
cialmente e ignorada histéricamente, la pedagogia apa-
rece entre las disciplinas “‘menores”, como la
“cenicienta” del pensamiento colombiano. Vox Populi,
s que Colombia no es un pais de pedagogos, que no ha
creado nada y que no hay nada que rescatar.

Opinién realmente contraria a la realidad. Porque si
hay algo singular en el pensamiento colombiano en el
siglo XIX y XX es la existencia de una pléyade de
pensadores y proyectos que hicieron de la educaciéon y
la pedagogia su preocupacién central. Es el caso de
Agustin Nieto Caballero. Fundador del Gimnasio Mo-
derno considerado como la primera Escuela Nueva de
Suramérica: Fundador de las cajas escolares, los res-
taurantes escolares, las excursiones escolares, las colo-
nias escolares, la Cruz Roja Juvenil, los clubs cientifi-
cos y las escuelas-pilotos. Por sus estudios, viajes,
representaciones oficiales, pero, especialmente, por sus
teorias y sus practicas pedagdgicas ocupa un lugar
central en la historia del pensamiento colombiano, y en
particular, en la educacion y la pedagogia. Junto con
pensadores de la talla de Baldomero Sanin Cano, Luis
Loépez de Mesa, Rafael Bernal Jiménez y otros, repre-
sentan una tendencia del pensamiento pedagdgico en
Colombia, si se quiere, la expresidon condensada de la
teoria educativa de los partidos politicos tradicionales
y del poder politico y econémico imperante. Por ha-
llarse entre lo mas avanzado se precisa analizar sus

* Profesor de Filosofia U. Distrital, miembro del CEID.

teorias, asimilar sus puntos progresivos y recuperar su
perspectiva social y cultural.

Las obras que escribié Nieto Caballero basicamente,
estdn compuestas de articulos, cronicas, entrevistas,
discursos, informes, los cuales fueron organizados y
publicados en varios volumenes. Entre ellos se desta-
can: Rumbos de la cultura, Los Maestros, La Segunda
Ensefianza y Reformas de la Juventud, Educacién Nacio-
nal, Palabras a la Juventud, Dinero para la educacion,
Cronicas ligeras, Una escuela y Crénicas de viaje. Des-
pués de su muerte se publicaron: La escuela de la vida e
Inmemorian.

Para el propédsito que nos ocupa analizaremos los
temas relacionados con la escuela, los maestros y los
métodos. Otros temas como la cultura, la politica, la
religion y las reformas educativas ameritarian una in-
vestigacién, que con los anteriores constituyen la co-
lumna vertebral del pensamiento de Agustin Nieto
Caballero.

LA ESCUELA: CENTRO DE ALEGRIA Y VIDA

“La nueva educacion quiere que la alegria reine en la
escuela™,
Agustin Nieto Caballero

Para Agustin Nieto Caballero la escuela es un gim-
nasio del cuerpo y del espiritu; un medio donde se
forjan los habitos de la vida y del amor al estudio. “Es
una pobre educacién, deciaen 1919, 1a que no deja en el
individuo un inte-
rés vivo por la in-
vestigacion, gusto
por el trabajo, afi-
cién porloslibros,
como es una po-
bre educacién, la
que no cuida y
ejercita el cuerpo,
modela el carac-
ter, vigoriza la
voluntad, orienta
los sentimientos,

Jorge Gantiva S.
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Agustin Nieto Caballero.

forma el criterio, y pule, sin amaneramientos los mo-
dales” (En la inauguracion... op. cit., pp. 56-57).

Hay aqui una critica a la escuela tradicional que
torturaba con intrincados textos de estudio, con inhu-
manas sanciones como el calabazo oscuroy htimedo, el
latigo, la férula y la humillacién de rodillas. Era tam-
bién una critica a las condiciones materiales y sociales
del quehacer educativo: los tétricos salones de estudio,
los tristemente célebres pasantes, el supervisor y el
prefecto, los ligubres patios de juego, los examinado-
res del saber: el cura, el alcalde y otras “gentes de bien™.

Habia que romper con todo esto. Y, fue precisamen-
te Agustin Nieto Caballero: su ide6logo y precursor.
Para €I, la escuela no era prisién sino jardin; gimnasio,
esto es, taller y laboratorio. Queria, ante todo, ensefiar,
no solo instruir, o mejor, “instruir educando”. Y agre-
gaba: “Esta es la féormula. Se pasard siempre de lo
concreto a lo abstracto, de lo conocido a lo desconoci-
do. Nunca se dara el nombre de una cosa sin dar con el
entendimiento de la cosa” (Educacién del Espiritu en
Rumbos de la Cultura, p. 19).

La cuerda clave de la Escuela Nueva consistio en
ensefiar a pensar, a despertar el espiritu, la inteligencia

John Dewey

y las capacidades. Su aspiracién era iluminar la mente
para hacerla consciente y libre. Recordaba a los griegos
para quienes los esclavos carecian de independencia de
pensamiento. Agustin Nieto Caballero sefialaba que
“La ensefianza nueva presenta las cosas antes que las
imdgenes, antes que las palabras mismas, y las image-
nes y las palabras antes que el libro. Esto significa que
inconscientemente penetra la légica en el nifio; que él
busca, que discurre, que encuentra por si solo” (Ibid,
pag. 18).

El modelo de escuela fue la escuela de movimiento,
de vida y libertad. “La Escuela activa, decia, quiere
estar dentro de la vida; es una escuela que busca cons-
tantemente oportunidades de trabajo para los alum-
nos, y la paulatina adquisicién de habitos, no sélo de
nociones™ (La Escuela activa en Los Maestros, Bogota,
1963, pag. 217). Tiene que ser, ademas, un mundo de
alegria porque *‘lo heroico en la existencia humana est4
en ver la vida como es, y amarla, y esteamoralaviday
no a laamargura que hayamos podido recibir en ella, es
lo que debemos dar a quienes queremos con generosi-
dad, como debe querer todo maestro” (La alegria en la
Escuela, en Op. cit., pag. 267).

Vida, alegria y escuela se fundian en un todo en la
obray la teoria de Agustin Nieto Caballero. Lounoylo



otro eran proyecciones evidentes de las realizaciones y
reformas economicas que impulsaban las clases sociales
dominantes en las primeras décadas del presente siglo.

“La alegria, anotaba, exalta, magnifica, impulsa ala
accion. La alegria es el amor a la vida, es la salud del
cuerpo y del espiritu” (/bid., pag. 270). Por eso para
que la alegria y la libertad de accion se tradujera en
realidad para el nifio era imperiosa la necesidad de
iransformar los maestros.

LOS MAESTROS

“Todo educador debe tener una filosofia™.
Agustin Nieto Caballero

La Escuela Nueva estremecié a los maestros, los
sacudio, los despertd de su pesadez intelectual. “Lo
que el maestro sea, esto seré la escuela, decia Agustin
Nieto Caballero, que los problemas fundamentales de
la educacion estan cifrados en los maestros; en lo que
ellos representan, en lo que ellos valgan. De ahi la
importancia de su seleccion y formacion” (Problemas y
deberes del magisterio en Los Maestros p. 84).

a) Rol del Maestro.

Segin Agustin Nieto Caballero, el maestro debe
poseer las cualidades acordes con su nombre: rectitud
en la vida, discrecion, tacto, entusiasmo y optimismo.
Pero, sobre todo, ‘“‘tiene que representar el mismo
tiempo que una fuerza espiritual una fuerza moral. La
mejor leccion que puede dar es su propia conducta. La
bondad, el decoro, la sencillez, la hombria de bien, de
ensefiar con el ejemplo, nunca con palabras
solamente” (Ibid, pag. 85).

Aunque Agustin Nieto Caballero era enemigo del
maestro escéptico porque consideraba que él debia ser
un dechado de vida y entusiasmo, lo hacia para que en
la incertidumbre y en la desgracia creciera
la imaginacién creadora. Por eso, sostuvo como una
tarea prioritaria la preparaciéon del maestro. “El
maestro, anotaba, ha de'saber como crece el cuerpo y
como se desarrolla el espiritu® (Ibid, pag. 88). Formulo
una tesis cardinal: “Todo educador debe tener una
filosofia” que significaba no que todo educador fuera
un filésofo sino que, como quiera que la educacién es
filosofia en accioén, su papel era realizar y transformar.
“El filésofo, decia, es ante todo un contemplativo; es
en su cerebro donde se desarrolla toda su accién. El
educador, por el contrario, es, forzosamente, un
realizador” (Ibid, pag. 90), un realizador de ideas
habria que agregar, lo que presupone las ideas, la
formacion teodrica y la accion practica para llevarlas a

cabo. Filosofia y educacion eran, pues, concomitantes,
lo que implicaba comenzar con la educacién de los
educadores.

b) Relacion Maestro-Alumno.

En el movimiento pedagégico de la Educacién
Nueva el papel del maestro tiene razén de ser como
auxiliar del libre y espontdaneo desarrollo del alumno.
La nueva actitud comporta una sobrevaloracién de la
conducta en detrimento de la palabra del maestro. Se
destacan entonces la cooperacion y la solidaridad.
Todo el sentido que adquiere esta relacion se concentra
en el alumno. La Escuela Nueva traslada el eje
educativo; del adulto al nifio, de lo social a lo
individual.

Agustin Nieto Caballero sefialaba que “El maestro
sin vocacion, aquel que no se vincula a sus alumnos,
que dicta su leccién y se separa de ellos, que no alcanza
nunca a preparar su clase ni a ojear siquiera el trabajo
impuesto, ese maestro que jamas ha conocido el
amable coloquio con sus discipulos fuera de las aulas.
(Qué influencia formativa puede ejercer sobre ellos?
(Ibid, pag. 92).

La palabra la tiene el alumno. Eles el activo y locuaz
en tanto que el maestro ha de estudiar, observar y
analizar mucho y hablar poco. Pareciera paradéjico
que al tiempo que se encuentra la atencion en el alumno
se destaque que *‘lo mas importante de la escuela es el
maestro” tal como pensaban Decroly y Agustin Nieto
Caballero. Vista mas de cerca la relacién
maestro-alumno, se aspiraba encontrar de esta manera
la posibilidad de liberar tanto al alumne como al
maestro.

Un maestro perezoso no engendra sino un alumno
perezoso. Un maestro mezquino no crea sino
mezquindad. Un maestro esclavo no genera sino
esclavitud. “El maestro, argiiia Nieto Caballero, no
debe pensar que su tarea estd reducida a ensefiar
historia, geografia, lengua materna o aritmética. Su
principal funcién es descubrir y desarrollar hasta el
méaximo posible las capacidades potenciales de su
alumno; colaborar con él en la busqueda de su
mejoramiento, formar su espiritu; adiestrado en la
reflexidon; acrecentar sus fuerzas morales... De otra
manera s6lo sera un ensefiador (“dictador de clases”
decimos nosotros) y no un maestro” (Ovidio Decroly
en op. cit, pag. 141).

En el fondo, Agustin Nieto Caballero proponia la
idea de maestro intelectual, maestro investigador, que
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rompiera con el estrecho enclaustramiento y la simple
instrucciéon y, estuviera, en cambio, en estrecha
relacion con la realidad y la comunidad con el fin de
que el alumno verdaderamente se educara.

HISTORIA DE MAESTROS

“Hay maestros que hablan a los nifios con voz de
sepultureros, como si la vida fuera un entierro™.
Agustin Nieto Caballero

En un trabajo publicado en inglés en el ““Year Book
of Education 1953", anuario editado porel “Institute of
Education™ de “The University of London” y el
“Teacher’s College” de *“Columbia University”
Agustin Nieto Caballero analizé los tipos de maestros
y trazé una interesante linea de interpretacion.

Dividi6 en dos los tipos de maestros. A los primeros
los llamé “‘maestros heroicos” y a los segundos
“maestros pintorescos”. Decia de los primeros, que se
encontraban en las soledades, “mitad anacoreta, mitad
aposto6l en accién”. Era un maestro que no creaba
“recelos sino confianza”, no daba 6rdenes sino que
colaboraba con sus alumnos. (Analisis del magisterio
en Los Maestros, pag. 64). El “maestro heroico™ no
tuvo educacion formal, por lo general. “La vida fue su
escuela; sus libros, la naturaleza; su maestro, Jests”.
Aunque no propiamente fue el caso de Agustin Nieto
Caballero porque en él se encuentran otros
componentes, su andlisis plantea que este maestro
“heroico™ era un auténtico maestro cuando decia:
“Tengo a mis nifios, y vivo en paz con Dios. ;Para qué
pedir mas?”, asi nos dice un dia, y al oirlo nos damos
cuenta de que estamos frente a un maestro (subrayado
en el texto) (Ibid., pag. 64).

De los “‘maestros pintorescos™ analizaba aspectos
interesantes. Son como fésiles, dice, con el rétulo del
afio en que terminaron su formacién primera, “No han
avanzado un paso. No tienen siquiera los
conocimientos que poseian el dia de los exdmenes de
grado. No han tenido informacién de ningin sistema
nuevo; ignoran el contenido de las revistas
pedagogicas. Y no saben siquiera lo que es una obra de
consulta™ (Ibid., pag. 66).

Entre los “maestros pintorescos” hay quienes son
“tropicales™, *‘latinistas”, “fliinebres” y “taxis”. Del
“maestro tropical” decia que usa “la pedagogia como
el rapé: absorben, una y otra vez, el polvillo diabdlico y
estornudan terminachos con grandisimo contento”.
Este tipo posee la misma naturaleza que el “latinista”.

“Los hay secos como estopa, refractarios a toda
indicaciéon y hechos ya al dogmatismo de la
deformacién profesional” (Ibid., pags. 68-69). De los
“finebres” decia que funcionan porque se hacen
temer. “El maestro manda, y el alumno obedece. Lo
demds es academia... Nuestra tarea no es despertar
ternuras sino cumplir con nuestro deber de ensefiar al
que no sabe, gustele o no. Y para ello lo primero es
imponernos” (Ibid., pag. 70). Son los maestros que
viven del despotismo y el verticalismo (el maestro
gendarme llamamos a este tipo de maestros). De los
“maestros taxis” decia que son aquellos que “‘llevan su
dia yendo de uno a otro colegio a dictar su materia, a
tanto la hora, y sin respiro entre una y otra clase” (Ibid.
pag. 74) (Son los maestros a destajo decimos nosotros).

LA RENOVACION DE LOS METODOS
PEDAGOGICOS

“Emplear todos los sistemas que estime conducentes a
su proposito de formar al ciudadano y no sélo de impartir
conocimientos’.

Agustin Nieto Caballero

La perspectiva de la Escuela Nueva se concentrd en
la metodologia, esto es, en la innovacién de los métodos
activos, en los centros de interés con los cuales se
confrontaba el memorismo, la pasividad y el
autoritarismo. Se queria reaccionar de esta manera
contra la actitud especulativa del idealismo y del
positivismo, sobre todo, contra la educacién
tradicional,

Frente a esta pedagogia asentada en una estructura
piramidal, fundamentada en el formalismo, el
memorismo y la disciplina, la Educacién Nueva
enfatizo el valor y el rol del nifio; de ahi que destacaba
los intereses espontaneos del nifio y potenciaba la
actividad practica y el ejercicio de la libertad. En este
sentido, la pedagogia se psicologizé.

En la Escuela Nueva, anota Agustin Nieto
Caballero, “se hacen a un lado los caducos libros de
texto —los cuadernos de apuntes llevados por los nifios
los reemplaza con grandisimas ventajas—; el manual
modernizado sélo serd un guifa; se abandonan las
palabras dogmaticas y frias; el maestro habla en
lenguaje sencillo, y cada nifio usa su lengua natural: en
vez de aprender definiciones y listas abrumadoras se va
tras de las cosas mismas. Se marcha el maestro al
campo con su caravana de discipulos; alli ensefia, mas
bien parece que con ellos estudia geografia, siguiendoel
curso de un riachuelo, o historia natural en presencia
de los insectos y de las plantas. Con ellos va a una




fabrica y alli los nifios se dan cuenta del trabajo —lec-
cion de estudios sociales— y advierten el progreso de
las industrias —leccion de fisica o de quimica
aplicada—. Sale con ellos de paseo por la ciudad, y ante
un edificio nacional, ante la estatua de un héroe, les da
una sentida y eficaz leccion de historia patria”
(Educacion del Espiritu en Rumbos de la Cultura, pag.
19).

La Pedagogia Nueva contempla la renovacion de los
métodos no como técnica sino como modificacion de
actitudes respecto a la educacion. En este sentido es
una teoria de los procesos educativos que en vez de
amueblar la inteligencia, busca formarla. Para Nieto
Caballero no es posible trabajar con un solo método.
Es inaceptable el exclusivismo, el dogmatismo. Los
métodos, decia han de ser “‘activos, dindmicos,
racionales, propicios al desarrollo de las aptitudes
innatas y al libre juego de las iniciativas individuales.
Han de proporcionar holgado campo a la
experimentacion. Han de satisfacer el espiritu creador.
Una pedagogia viva ha de inspirarlos” (Panorama
General en La Segunda Ensefianza y Reformas de la
Educacion, pag. 88).

Los métodos no son camisa de fuerza, sino que
cambian al unisono con los objetivos. Lo que cuenta no
es el método sino el maestro. Si bien la Escuela Nueva
se concentrd en los métodos lo hace para despertar la
curiosidad, para ganar el aire libre, para crear una
disciplina interna y un espacio de libertad, para colocar
2l maestro como guia espiritual (véase problemas y
deberes del magisterio en Los Maestros, pag. 102).

Entre los métodos pedagdgicos que Nieto Caballero
propuso cabe destacar “los centros de interés”, *“la
globalizacion™ vy, se refirié a problemas relacionados
con los métodos como la disciplina, los exdmenes, las
excursiones y los programas.

RECUPERAR CRITICAMENTE
SU PENSAMIENTO

Desde el punto de vista pedag6gico Agustin Nieto
Caballero representa la cristalizacion del saber
pedagogico moderno. De él se puede decir lo que el
peruano Luis Bravo hablaba de Decroly: “coincide con
Rousseau y Comenio en el amor a la naturaleza, con
Pestalozzi en su propdsito de ensefianza intuitiva, con
Herbart en la doctorina del interés, con Froebel en el
orincipio del juego, con Tolstoy en lo relativo a la
ibertad, con William James y Killpatrick en la
concepcion pragmatica de la educacién, con Dewey en

la ensefianza con fines educativos, con Ferriere en la
importancia de la actividad espontanea, con Claparede
en la idea de una escuela a la medida, con Montessori
en la autoeducacion y los juegos educativos, con Mac
Kinder y Parkhurnst en la individualizacién de todo
aprendizaje”.

Bohorquez Casallas sostiene a su vez que la obra de
Nieto Caballero fue un fracaso porque se hizo
extensivo a todos los cursos de la Educacion Primaria
de wuna ciudad, contrariando incluso algunas
propuestas del propio Decroly. En su aplicacion
préctica, a su juicio, el proyecto de Escuela Nueva,
desorganizo el sistema educativo. “La disciplina, anota
Bohérquez, se relajo en las escuelas; los maestros que
no habian sido preparados, interpretaron y aplicaron
el sistema a su modo y generalmente no se encontraban
en las aulas, pues estaban observando™ (La Evolucion
Educativa en Colombia, Bogota, Publicaciones
Cultural Colombiana, 1956, pag. 440).

Igual suerte corrieron los “Centros de Interés’.
Mientras que el método de globalizaciéon no se
practic6 en secundaria cuando era lo mas ‘““aconseja-
ble” seglin concepto de Bohérquez Casallas.

El proyecto de Nieto Caballero se refugié.
propiamente en el Gimnasio Moderno y en otros
colegios privados, los cuales se dedicaron a la
formacion de los grupos dirigentes del pais. Realmente,
los nuevos métodos, la “Revolucion del Espiritu™ que
propuso, se quedd en las altas esferas de la sociedad
colombiana sin alcanzar la Escuela Publica, reducida
como siempre al ostracismo y a las practicas
pedagbgicas tradicionales.

Hay, sin embargo, paginas de gran interés en el idea-
rio de Nieto Caballero que es preciso recomponer en la
hora actual. Su recuperacién critica puede servir para
desenmascarar lo que hoy, desde la cupula del poder
dominante, entienden por pedagogia, maxime cuando
ésta en la version oficial se encubre con la fraseologia
de la Escuela Nueva y de sus métodos activos. Al orden
del dia esta superar los extremos que planteé nitidida-
mente: *‘el de la pedagogia para denigrarla, y el de la
tauromaquia para buscar su maxima exaltacién”
(Pedagogia y Tauromaquia en Crénicas Ligeras, Bogo-
ta, 1963, pag. 17).

Esa idea vigorosa de una educacién alegre, inmersa
en la vida misma debe ser, como dijo Agustin Nieto
Caballero, con esa tipica apreciacién centenarista; el
cristal transparante de un nuevo hombre ®
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MAESTROS Y EDUCACION

La bibliografia que a continuacién publicamos fue consultada en el transcurso del es-
tudio titulado “El maestro y la calidad de la Educacion”, realizado en el Centro de Inves-
tigaciones de la Universidad Pedagogica —CIUP— de 1983 a 1984. Hemos considerado
de interés publicarla como una contribucion a los estudios e investigaciones que deberd
realizar el Movimiento Pedagdgico a nivel nacional y regional en la perspectiva de desen-
trariar los problemas del sistema escolar colombiano y la formulacion de nuevas opcio-
nes de interpretacion y de solucién. Por supuesto, no es una bibliografia exhaustiva,
recoge los trabajos de investigacion fundamentales producidos en la décadade los anos
70, tanto por los centros de investigacion educativa, investigadores individuales, insti-
tuciones educativas oficiales y privadas asi como ponencias, documentos y tesis de
grado sobre la problemdtica educativa.

La presente bibliografia fue posible gracias a la colaboracion, de Leonor Zubieta, inves-
tigadora del CIUP y colaboradora de la Comision Pedagdgica de la A.D.E. en Bogota.
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cudntos somos V..

EDUCACION PRIMARIA
PERSONAL DOCENTE POR SECTOR Y AREA
TOTAL NACIONAL

1950-1983
TOTAL AREA URBANA AREA RURAL
Afo Total Oficial  No Oficial Total Oficial No Oficial Total Oficial No Oficial
1950 19.497 17.448 2.049 10.636 8.631 2.005 8.861 8.817 44
1955 32.197 24.683 7.514 20.007 12.674 71.333 12.190 12.009 181
1960 44910 33.747 11.163 29.506 18.545 10.961 15.404 15.202 202
1965 63.250 49.447 13.803 41.474 28.258 13.216 21.776 21.189 587
1970 86.005 68.303 17.702 58.801 42.184 16.617 27.204 26.119 1.085
1975 131.211 105.673 25.535 87.263 63.303 23970 43938 42.373 1.565

1980 131.832 110.544 21.288 85.056 65.088 19.968 46.776 45456 1.320
1983* 125.376 106.835 18.541 80.396 62.819 17.577 44980 44.016 964

EDUCACION PRIMARIA
ALUMNOS MATRICULADOS POR SECTOR Y AREA
TOTAL NACIONAL
1950-1980

TOTAL AREA URBANA AREA RURAL
Afio Total Oficial No Oficial Total Oficial No Oficial Total Oficial No Oficial

1950 308.494 758.156 50.338 408.622 359.882 48.740 399.872 398274  1.598
1955 1236.084 1.053.062 183,022 706.991 529.544 177.447 529.093 523518 5575
1960 1.690.361 1.432223 258.138  1.050.997 799.034 251963 639.364 633.189  6.175
1965 2.274.014 1955987 318.027 1461.648 1.160.023 301.625 812.366 795.764 16402
1970 3.286.052 2.844.679 441373 2214423 1794917 419506 1.071.629 1.049.762 21.867
1975 3.953.242 3.380.169 573.073 2601474 2.064.141 537.333 1.351.768 1.316.028 35.740
1980 4.102.193 3.528.035 574.158 2.664.744 2.126.038 538706 1.437.449 1401997 35452
1983* 3749859 3.230.037 519822 2.468.270 1971.861 496409 1281.589 1.258.176 23.413

- a cudntos educamos.




EDUCACION PRIMARIA
NIVEL EDUCATIVO DEL PERSONAL DOCENTE EN PRIMARIA
SECTOR OFICIAL, URBANO Y RURAL

1953-1983
Universitaria Universitaria

Ano/Sector Total Primaria  Bachillerato Técnica Normalista No Pedagobgica Pedagbgica Otros

1953
Urbano 10.726 — 1.463 - 4424 — — 5.858(a)
Rural 10.289 — 444 — 1.488 - - 8.653(a)
Total 21.015 — 1.907 — 5912 - — 14.511

1963
Urbano 24406 5.026 7.147 1.074 14 .858 256 266 —
Rural 19.844 805 6557 1.263 7.906 85 1_28 —
Total 44.250 5.831 13.704 e T 22.764 341 394 -

1973
Urbano 53.636 421 8.384 1.758 40.262 987 1.824 -
Rural 34.004 1.647 10.987 2.246 18.744 144 236 —
Total 87.640 2.068 19.371 4.004 59 006 131 2.060 —

1983*
Urbano 62.819 349 5.642 1.630 44 034 1.584 9.580 -
Rural 44016 1.194 9285 1.486 29.541 170 2.340 —
Total 106.835 1.533 14927 3116 73.575 1.754 11.920 —

EDUCACION PRIMARIA
ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS POR SECTOR Y AREA
TOTAL NACIONAL
1950-1983
TOTAL AREA URBANA ARFEA RURAL
Afio Total Oficial No Oficial Total Oficial No Oficial Total Oficial No Oficial
1950 12,118 11.522 596 3.938 3.382 556 8.180 8.140 40
1955 16.134 14.230 1.904 5.126 3.339 1.787 11.008 10.891 LIY
1960 19.516 17.136 2.380 6.241 3964 2277 13.275 13.172 103
1965 23.640 21.128 2.512 7.228 4.884 2.344 16.012 16.244 168
1970 27.094 24.106 2.988 8.746 5.973 2.773 18.348 18.133 215
1975 31.451 27.825 3.586 10.700 7402 3.298 20.751 20463 288
1980 33.557 30.095 3462 10.084 6.942 3.142 23473 23.153 320
1983* 33.101 29.797 3.304 11.021 7.951 3.070 22080 21.846 234
EDUCACION PRIMARIA EDUCACION PRIMARIA
DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LOS ALUMNOS — PROFESOR POR SECTOR
ALUMNOS MATRICULADOS POR SECTOR 1953-1983
1953-1983 .
Periodos Total Oficial No Oficial Periodo Oficial No Oficial

1953 100.0 86.1 13.9 1953 44 30
1958 100.0 84.9 15.1 1958 44 25
1963 100.0 85.2 14.8 1963 40 23
1968 100.0 85.7 14.3 1968 41 23
1973 100.0 85.3 14.7 1973 36 25
1978A 100.0 85.5 14.5 1978 33 27
19838 100.0 86.1 13.9 1983 30 28

A. Resultados del Ajuste por Cobertura

B. Datos de Recoleccién
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EDUCACION PRIMARIA

ALUMNOS MATRICULADOS PORSECTOR Y AREA

1950

1955

1960

1965

1970

1975

1980

1983

TOTAL NACIONAL 1950-1983

808.494

758.156

Total Nacional

1'236.084
1'053.062 Total Oficial

1'690.3861
1'432.223

2'274.014

1'955.987

3'286.052

2'844.679

; 3'953.242
3'380.169

1 4'102.193
3'528.038

3'749.859

3'230.037

Fuente: DANE Anuarios Generales de Esta-
distica 1950-1967

DANE Boletin Mensual de Estadistica No.
288 julio 1975

DANE Boletin Mensual de Estadistica No.
306 enero 1977

DANE Boletin Mensual de Estadistica No.
311 junio 1973

DANE Estadisticas Educativas 1976-1981
DANE Tabulados de Educacion 1982-1983
DANE Educacién en Colombia siglo XX Bo-
letin Mensual No., 249

A: Resultados del ajuste por cobertura 1976-
1981

B: Datos de Recoleccion

EDUCACION PRIMARIA

INDICE DE CRECIMIENTO DE ALUMNOS MATRICULADOS POR SECTOR 19334983
INDICE BASE 1933=100

INDICE

2.300

2.100

1.900

1.700

1.500

1.300

1100

.800

700

. IOO = s s e AT T X

1933 1938 1943 1948 1953 1958
MNota: El sector NO OFICIAL tiene como baose 1935 = |00

Ei afio 1978 doto djustodo por cobertura — El eho 1983 es doto de Recoleccion

1963

1968 1973 IéTB 1983




1935

1940
1945

1960
1955

1960

1965
1970

1975
1980

1983 L

1935

1940
1945
950
1955

1960

1965

1970
1975
1980

19838

EDUCACION PRIMARIA
PERSONAL DOCENTE POR SECTOR Y AREA
TOTAL NACIONAL [933-1983

CUADRO I.2.1{Continuacion )

A 1"'V____|25.376

- 10.287 TOTAL OFICIAL 1933-1983
e 11.410
14.073

—17.448
—-24.683
32.747

— 49447

—68.303
~105.676

: < SS9 / ] —110.544

B

—106.835

1 1 1 1 1 L

o 10.000 '20‘ 30, 40. " 50.7'60. 70." BO!"90: I{IJO. 0. 120. 130. 140.

150.000

Fuente: DANE
DANE
DANE
DANE
DANE
DANE
DANE

Anucrios Generaoles de Estadistica 1950-1967

Boletin Mensual de Estadistica N°288 Julicl975
Boletin Mensual de Estadistica N° 306 Enerol977
Boletin Mensual de Estadistica N° 311 Junio IS73
Estadisticas Educativas 1976 -198I

Tabulados de Educacién 1982-1983

Educacidn en Colombia siglo XX Boletin Mensual N°249

A. Resultados del ajuste por cobertura 1976-198I
B: Datos de Recoleccidn
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EDUCACION PRIMARIA

ESTABLECIMIENTOS POR SECTOR Y AREA

TOTAL NACIONAL 1850-983
CUADRO I.3.1.

Total Establecimientos
@ Total Estab. Oficiales
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Fuente. Educacidn en Colombia Sigle XX. Boletin Mensual N® 249

CANE Anuario General de Estadistica 1933 -1967

DANE Boletin Mensual de Estadistica N® 288 Julio 1975

DANE Boletin Mensual de Estadistica N° 306 Enero 1977

DANE Boletin Mensual de Estadistica N® 31l  Junio 1973

DANE Estodisticas Educativas 1976 -1981

DANE Tabulados de Educacién 1982-1983

Nota, Del933 a 1945 la Informacion corresponde al total de Establecimientos
De 1946 en adelante corresponde al Numero de los Establecimientos informantes
A ., Resultados del ajuste por Cobertura
B . Datos de Recoleccion

EDUCACION PRIMARIA EDUCACION PRIMARIA

DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LOS ESTABLECIMIENTOS RPOR SECTOR ALUMNOS -PROFESOR POR SECTOR
1953-1983

CUADRG1D 4. 1953-1983

1983

CUADRD | 2.5

CHicidles ‘g 1953 1958 1963 1968 1873 1a7e 1983

A Resultado del Ajusts por Cobertura B sectar oficial B secior Privado
B Datos de Racoleccidn




ALUMNOS MATRICULADOS POR SECTOR
TOTAL NACIONAL

Educacién media

1950-1983

BACHILLERATO ACADEMICO

BACHILLERATO PEDAGOGICO

PERIODO 144 Oficial No Oficial Total Oficial  No Oficial
1950 55.884 21.971 33.913 6.099 5.064 1.035
1960 140.329 50.727 89.602 28.023 18.174 9.849
1965 266.140  111.138 155.002 57.156 36.040 21.116
1970 589.312  280.335 308.977 60.872 44.689 16.183
1975 977.648  489.607 488.041 67.664 51.346 16318
1980 1.313.004  719.944 593.060 67.583 58.124 9.459

C: Datos de Recoleccion

BACHILLERATO AGROPECUARIO

BACHILLERATO PROMOCION

SOCIAL
PERIODO 14y Oficial No Oficial Total Oficial  No Oficial
1950 320 237 83 4,652 4.473 179
1955 1.679 1.516 163 3.816 3.319 497
1960 2.845 2.765 80 6.081 4.404 1.677
1965 3,749 3.474 275 10322 7.398 2.924
1970 9.695 8.273 1.422 6.296 3.593 9773
1995 — - 20107 16.081 4.046 5.774 3.130 2.644
1980  28.174 24.695 3.479 12.337 10914 1.423
1983¢  26.365 22.690 3.675 20.984 18.601 2.383
C: Datos de Recoleccion
BACHILLERATO INDUSTRIAL BACHILLERATO COMERCIAL
PERIODO 144 Oficial No Oficial Total Oficial  No Oficial
1950 3.572 2.688 884 9.049 1.719 7.330
1955 7.585 6.145 1.440 29 370 3.081 -19.289
1960  12.243 9.879 2.364 40.177 5.972 34.205
1965  18.553 16.121 2.431 49292  12.501 36.791
1970  34.054 28.774 5.280 91.537  27.695 63.842
1975 51,657 42.751 8.906 139.538  47.192 92.346
1980  55.625 48.433 7.192 197.615  76.743 120.872
1983  62.567 54.943 7.624 218.021  91.872 126.149

C: Datos de Recoleccién

53




54

PERSONAL DOCENTE POR SECTOR

TOTAL NACIONAL
1950-1984

BACHILLERATO ACADEMICO BACHILLERATO PEDAGOGICO

PERIODO 14,1 Oficial No Oficial Total Oficial  No Oficial
1950 4.969 1.780 3.189 845 678 167
1960  12.765 3.139 9.370 2.793 1.777 1.016
1965  19.527 6.812 12.715 4.467 2.610 1.857
1970  33.637 13.691 19.946 3,989 2.674 1315
1975  51.232 23.758 27.474 3.995 2.931 1.064
1980  61.836 32.867 28.969 4.096 3.443 653
1983¢  67.827 37.928 29.899 4.026 3.440 586

BACHILLERATO ACADEMICO
PERSONAL DOCENTE POR NIVEL EDUCATIVO SEGUN SECTOR
1963-1983

Universitaria Universitaria
Total Primaria  Bachillerato Técnica Normalista  No Pedagogica Pedagogica  Otros

1963
Total 15564 (-) 5453 828 3.503 3.701 2.080 (-)
Oficial 4981 (-) 2.034 227 1.232 764 724 (-)
No Oficial 10.583 (-) 3418 601 2271 2937 1.356 (=)
1983
Total 67.827 173 8.279 2.902 13.574 5.959 36.940 (-)
Oficial 37.928 63 4837 1.750 9.703 2242 19333 (-)
No Oficial® 29.899 110 3.442 1.152 3.871 3.717 17.607 (=)
BACHILLERATO PEDAGOGICO
PERSONAL DOCENTE POR NIVEL EDUCATIVO SEGUN SECTOR
1963-1983
Universitaria  Universitaria
Total Primaria  Bachillerato Técnica Normalista No Pedagégica Pedagogica  Otros
1963
Total 4218 ) 822 227 2.170 524 475 (-)
Oficial 2.372 (=) 453 119 1.167 283 350 (=)
No Oficial 1.846 (-) 369 108 1.003 241 125 (=)
1983
Total 4.026 2 259 143 1417 275 1.930 (-)
Oficial 3440 1 229 131 1.238 235 1.606 -)
No Oficial® 586 1 30 12 179 40 324 (-)
Educacion preescolar
ALUMNOS, PERSONAL DOCENTE Y ESTABLECIMIENTOS POR SECTOR
TOTAL NACIONAL
1950-1965
ALUMNOS ESTABLECIMIENTOS PERSONAL DOCENTE
PERIODO Total Oficial __ No Oficial __ Total _ Oficial _ No Oficial Total _ Oficial No Oficial
1950 15,708 1.920 13.788 262 27 235 620 60 560
1955 37.084 2336 34.748 767 24 743 1.674 47 1.627
1960 42422 1910 40,512 974 29 945 2.729 65 2.664
1965 46.286 4.008 42278 1.099 49 1.050 2.020 119 1.901
1975 96.566 29,688 66.878 1.837 502 1.335 3.855 1.008 2.877
1980 174.369 62.442 111.927 3.281 1.302 1.979 6.742 2.457 4285
1983 221.262 83.947 137.315 4.396 2.084 2312 9.140 3.223 5917

C: Datos de Recoleccién
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La libertad de métodos
de trabaqjo y ensenanza
en la escuela

HERNAN SUAREZ |.*

La ministra de Educacién afirmaba recientemente:
“Hay modas en pedagogia y ninguna es absoluta. A
todos los maestros se les deberia brindar la oportuni-
dad de conocerlas para que cada docente escojalaolas
técnicas que més le convengan en un momento dado™!.

Si esta juiciosa opiniéon de la maxima autoridad de
los asuntos educativos se hubiera tenido en cuenta
antes de la adopcién de la Reforma Curricular, con
seguridad las autoridades educativas habrian reflexio-
nado y reconsiderado la adopcién de una Reforma que
no cuenta con el consenso de los maestros, muchos de
los cuales hasta ahora la oyen mencionar, no dispone
de los instrumentos previstos por el propio gobierno
para su implementacién, ni ha sido ventilada frente al
pais.

Las opiniones de la ministra de Educacién no cuen-
tan en la definicién de las politicas de ese ministerio, o
simplemente la doctora Doris Eder de Zambrano tuvo
que ceder en sus convicciones pedagogicas ante las
“razones de Estado” y las recomendaciones de los
asesores y planificadores del ministerio.

Herndn Sudrez J.

Nadie mas insatisfecho con el actual sistema educati-
vo que los propios maestros colombianos. Nadie mejor
que ellos saben de las miserias y limitaciones del siste-
ma escolar en materia de contenidos, metodologias de
trabajo de la ensefianza, recursos, financiacion, siste-
ma de administracion escolar, y lo que es mas grave, la
ausencia de propésitos definidos.

* Licenciado en Historia, periodista, editor de EDUCACION
Y CULTURA.

1. Intervencion de la ministra de Educacién en el seminario
preparatorio del Foro Nacional por la defensa de la Educacion
| Publica. Educacion y Cultura No. 2, septiembre de 1984, pagina 23.
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Desde tiempo atras, con mayor énfasis desde el Con-
greso de Bucaramanga en 1982, el magisterio ha venido
sefialando la necesidad de luchar por la elevacién de la
calidad de la educacién publica y por alcanzar una
reforma sustancial del sistema escolar en un sentido
democratico. El Movimiento Pedagogico y el Foro
Nacional por la Defensa de la Educacion Piblica son
prueba fehaciente de ello.

La inocultable crisis de la educacién pablica en sus
aspectos tanto administrativo-financiero, como peda-
gbgicos y de orientacidn, pretende ser enfrentada por el
gobierno con un conjunto de Reformas de contenido
antidemocratico, por la via de la imposicién y el desco-
nocimiento del magisterio.

No estd dentro de los objetivos de la decretada Re-
forma Curricular redefinir los propdsitos y practicas

del actual sistema educativo en un sentido progresivo y
democratico, que signifique una mejora sustancial de
la calidad de la educacién, sino el proposito de raciona-

. lizaci6n y rentabilidad del sector educativo y hacer mas
riguroso el control administrativo y pedagogico sobre
la actividad docente.

LA LIBERTAD DE METODOS DE TRABAJO
EN LA ESCUELA*

Uno de los instrumentos centrales de la Renovacién
Curricular es el llamado Disefio Instruccional, a través
del cual se pretende establecer una metodologia inicade
ensefianza, mediante un riguroso y asfixiante sefiala-
miento de los contenidos, procedimientos, sistemas de
evaluacion y actividades que el maestro ha de utilizar
en su trabajo, para la obtencién de unos objetivos y
resultados establecidos desde fuera de su practica edu-
cativa, definidos en la neolengua del nuevo Curriculo
como “‘objetivos™, “seleccion de contenidos”, “indica-
dores de evaluacién™, etc.

“Disefiarle al maestro su trabajo en detalle —como
pretenden los programas curriculares en circulacion—
es descalificarlo, es privarlo de la palabra y prescin-
dir de sus saberes, significa acabar de destruir su inicia-
tiva’™,

Lo que estd en juego con la implantacién de la
Reforma Curricular es la pérdida de la poca autonomia
que atin le queda al magisterio en el ejercicio de su
profesion. Frente a la pretension oficial de establecer
un “‘sistema nico” de ensefianza, de “standarizar” la
practica educativa, el magisterio debe levantar como la
alternativa La libertad de métodos de trabajo y enserian-
za en la escuela®.

Libertad de métodos de trabajo y ensefianza entendi-
da como la facultad del maestro de seleccionar los
contenidos, la forma de presentarlos y expresarlos, de
escoger las formas de evaluacion de la apropiacion de
los saberes transmitidos.

Los métodos de trabajo y ensefianza en la escuela
han sido reducidos a los procedimientos de la didactica
del ayer y los disefios instruccionales de la tecnologia
educativa, tan de “moda’ hoy, La accién educativa en
el aula y en la escuela transcurre hoy en dia por los
laberintos de una ‘“‘cotidianidad programada”, en la
cual el maestro transmite un saber normativo y dogma-
tico, se orienta por el control y cumplimiento del pro-
grama, verifica y “califica” los aprendizajes, adminis-
tra un régimen disciplinario autoritario, sin criterio y
propositos explicables.

Tales métodos no producen una formacién analitica
y una real apropiacién de los saberes por parte del
alumno y del lado del maestro, no le permite crear o
recrear el conocimiento.

Para que el conocimiento vuelva a ser el proposito de
la escuela se requiere de nuevos métodos de trabajo y
ensefianza que superen el instrumentalismo reinante y
su aliada natural, “la practica ciega”, como una mane-

* Las reflexiones del presente articulo son el fruto del seminario
sobre el Movimiento Pedagégico, organizado por la Fundacién
Foro por Colombia en Villeta (Cundinamarca) en el pasado mes de
febrero. Buena parte de las cuales se deben a los valiosos aportes de
los investigadores Olga Lucia Zuluaga y Alberto Echeverry. Sin
embargo, los yerros del presente articulo corren por cuenta y riesgo
del autor.

2. Antanas Mockus. El movimiento pedagdgico y la calidad de la
educacion. Educacién y Cultura No. 2, septiembre de 1984, pagina
35.

3. Es necesario precisar que el presente articulo quiere ante
todo abrir la discusion sobre el tema. Cada una de sus afirmaciones
debe suscitar preguntas y problemas que favorezcan una fecunda
discusion.




Los métodos de trabajo y enseifianza en la escuela han
sido reducidos a los procedimientos de la didactica del
ayer y los disenos instruccionales de la tecnologia edu-

~ cativa, tan de “moda” hoy.

ra practica de ejercer la libertad de catedra, entendida
como la facultad del maestro deinterpretar y presentar
los contenidos y orientaciones de los programas o pla-
nes de estudio, ajustado no al tutelaje oficial, sino al
rigor que demandan los desarrollo del conocimiento, la
ciencia y la pedagogia. La libertad de catedra no pre-
tende la libertad de programas, reconoce la existencia
de planes o programas de estudio, definidos por el
Estado, s6lo que tal definicién debe ser resultado de la
participacion democratica de los distintos sectores in-
volucrados en la educacién.

El reconocimiento de la facultad del Estado para
definir los planes de estudio no puede confundirse con
la aceptacién de una educacién oficial, ello serfa con-
trario al espiritu democratico y debe libre examen que
demanda la educacién.

Los planes y programas de estudio no pueden seguir
siendo vistos como una simple ordenacion y seleccion
de tematicas y contenidos. Ellos configuran una ima-
gen del pais, de su realidad socio-econémica y cultural,
una forma de mirar y valorar la cultura y los desarro-
llos de la ciencia, una manera de registrar el pasado yel
presente, una valoracién de el sistema social existente.

La educacion es algo demasiado importante para el
pais como para dejarla en manos del ministerio, sus
asesores y sus técnicos. Susuerte y orientacion debe ser
motivo de liberacion e interés por parte del pais nacio-
nal y en ello los maestros deben ocupar un lugar cen-
tral.

VOLVER A HABLAR DE LA PEDAGOGIA

Empefiarnos en luchar por la libertad de métodos de
trabajo y ensefianza en la escuela es ante todo un

programa de renovacién de las practicas educativas, en
el cual los maestros demandan la autonomia para res-
ponsable y creadoramente construir una nueva manera
de ensenar y recrear el conocimiento en la escuela, que
se corresponda con los interesses y expectativas de la
juventud y la nifiez colombiana.

Para que ello ocurra es necesario que los maestros
volvamos a hablar de la pedagogia, tan olvidada en los.
centros de formacién de maestros. Hay que rescatar los
consejos de maestros, los corrillos de los recreos, las
universidades, los sindicatos del magisterio, el propio
hogar de los maestros, para que en ellos se vuelva a
hablar de nuestra practica y de nuestras inquietudes
pedagdgicas, de lo cual ya no se habla o solemos con-
fundir con las contingencias cotidianas de la disciplina
y la administracion escolar. Necesitamos volver a ha-
blar de los fines de la educacién, de las formas de
enseflanza, de los criterios de evaluacion y promocidn,
de las relaciones maestro-alumno, de las relaciones del
saber y la autoridad, preguntarnos por los por qué, los
para qué, los como de la educacion, de todo ello debe-
mos ocuparnos individual y colectivamente.

Para que el didlogo sobre lo pedagdgico sea fértil y
transforme la accién educativa requiere que los maes-
tros se reencuentren con los saberes pedagdgicos me-
diante el estudio y analisis de las distintas corrientes y
opciones pedagdgicas. La capacitacion que esta obliga-
do a brindar el Estado debe ser redefinida y puesta al
servicio de este propdsito. Fecode debe ofrecer una
capacitacion y formacién alternativa, en el mismo sen-
tido deben rescatarse los centros de formacién de
maestros, particularmente la Universidad Pedagégica
Nacional.

Luchar por la libertad de métodos de trabajo y ense-
flanza en la escuela y ejercerla, es ante todo un llamado
para que los maestros tomen la palabra e inicien en el
aula la busqueda de nuevas opciones pedagbgicas, res-
caten su autonomia intelectual y profesional, como el
unico camino cierto para hacer frente a las pretensio-
nes de domesticar y castrar la accién educativa del
magisterio. Convencidos de nuestro compromiso con
la nifiez y la juventud colombiana de las escuelas y
colegios publicos, donde se forma la nacion de los no
privilegiados, de la cual somos parte los maestros. m
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Un movimiento
para el saber, la imaginacidn
y la democracia

EDMUNDO DELGADO M.*

Somos una nacién joven. De
veinte siglos de la nueva religion,
cinco han transcurrido con las
oraciones, las jaculatorias y la
participacion de América; de mil
anos de castellano, quinientos son
con nuestra escritura; a pesar de
los aportes y de los esfuerzos atin
no logramos estructurar una filo-
sofia nuestra.

Durante esta corta existencia
cada nuevo Ministro trae su “Pro-
grama Educativo’ para aparecer
“*distinto” a su antecesor. Miran-
do documentos y observando los
resultados poca ha sido la contri-
bucién de estos funcionarios que
han dirigido la suerte de nuestra
educacion,

Brevemente revivamos la histo-
ria: durante el caudillaje espafiol,
la educacion fue un aporte que
garantizaba el control del colom-

Edmunde Delgado M.

biano para asegurar los intereses
de la corona; crearon los espafio-
les un educador dominado, doc-
trinero y catequistico; un apostol
de la verdad peninsular,la cual se
la impusieron a sangre y fuego, sin
importarles los conocimientos, ni
las creencias criollas. Basta leer la
“Marquesa de Yolombd™ para
comprenderlo; alli se aprecia la
devocién por la monarquia, el ol-
vido de nuestros dioses y el despil-
farro que hacian los gobernantes
de nuestro potencial econémico.

En el siglo XIX e inicios del XX
se presentaron dos pensamientos
frente a la educacion:

a) Formar ciudadanos para la
democracia, entonces prima ense-
flar a leer.

b) Instruir empresarios para el
progreso, para lograrlo el nifio de-
be aprender a contar.

Terminaron estructurando una
escuela alfabetizadora.

En nuestra época post-frente-
nacionalista (de *‘un capitalismo
sin rostro’’, con “‘una nacién que
desaparece”, con “‘caricaturas de
ciudades” como lo afirma Alva-

* Secretario General del Sindicato del
Magisterio de Narifio “SIMANA™,



rado Tenorio en su articulo “La
Generacion Desencatada), vivi-
mos un sistema de contabilidad,
lucro y rentabilidad sobre la edu-
cacion y facilmente se aprecia que
no han variado mucho los conte-
nidos, ni las aspiraciones impe-
riales.

LOS PLANEADORES
DEL CAOS EDUCATIVO

Efectivamente: nuestra escuela
no es un centro cultural, a los Mi-
nistros les sucede como a “‘la triste
Regina™ en el cuento de Carras-
quilla, recomponen cada vez las
escenas de sus antecesores pero
con distintas palabras. No les im-
porta las tradiciones e innovacio-
nes pedagogicas, creo que ni las
conocen, pues interesa solo la es-
cuela como empresa autofinan-
ciada a la cual le formulan planes
v programas desde un escritorio
capitalino, se ordenan, se ejecutan
y se hace un inventario. Simulta-
neamente al docente le incremen-
tan las cargas académicas, le pa-
gan salarios incompletos, se
defiende la educacién privada y
cuestiona severamente la educa-
ci6n publica, le imponen obliga-
ciones econdmicas altas a los
usuarios de la misma. Que des-
mientan lo anterior, los progra-
mas, las estrategias y las medidas
como Mapa Educativo, Disefio
Instruccional, Nuevo Curricu-
lum, Escuela Nueva, Plan de Fo-
mento, Pruebas de Estado, Refor-
ma Curricular, etc. De lo anterior
surgen dos inquietudes:

1. Si a cambio de formacién
solo estamos brindando informa-
cién, jentonces para qué la practi-
ca educativa y para qué el Movi-
miento Pedagogico y al no impul-
sarse €stos, que pasard con la ver-
dad, con la ciencia?

2. ;Y el maestro?,técnico de sa-
10n, despojado de los saberes, tay-

el

El sistema educativo: un caos organizado con muchas victimas.

lorizado, administrador e inter-
mediario de un curriculum y unos
programas de los cuales recibe los
materiales y vigila para que se
cumplan.

Asi las cosas, el educador y la
escuela solo preparan al nifio en
las habilidades y las destrezas pa-
ra pasar una prueba; si el puntaje
es alto, buen establecimiento, sies
bajo, los maestros no ensefian.
Como vemos es una doctrina
orientada hacia el éxito de un exa-
men de falso o verdadero, una ins-
truccion sobre lo evidente, no so-
bre la busqueda, de control mas
que de fomento, de titulos (y de
toga retentivesca) mas que de co-
nocimientos, con psicologia de ra-
tonera, (condiciona como el ex-
soldado en el cuento de Gareia
Marquez), una enseflanza mez-
quina y atrofiante que refleja a
quienes la concibieron no el que-
rer de nuestro pueblo; es una edu-
cacion sin futuro, con desolacién
y nostalgia, donde le quitaron la
escritura, la palabra y los saberes
y asi lograron amordazar los dis-
cursos y la lengua.

Enfinesun planteamiento para
un pais atrofiado, formal, supues-
tamente soberano, idealizado, ho-
mogéneo, sin vida, sin poetas, sin
filosofia, sin brujos, sin lectores y
sin lecturas, para seres extrafios y
por lo tanto inexistentes, por
cuanto para fortuna de la historia,
de la patria y de la vida, como
muy bien lo demostré el Comité
Civico Popular por Narifio, tene-
mos en Colombia valores huma-
nos, economicos y culturales que
los educadores tenemos la obliga-
cion de rescatar.

QUE HACER

Necesitamos educar patriotas
que tengan la capacidad de crear,
de aventurarse, de imaginar, que
posean la seguridad de volar, que
vivan de inventivas y de realida-
des, nifios que tengan ideas fanta-
siosas donde recrean su mundo,
su contorno social, que les intere-
se saber de los saberes colombia-
nos, de la no violencia, con la
mente libre y los pies en la tierra,
que aspiren seriamente al poder, a

—
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orientar nuestro pais por los ca-
minos que en las discusiones de-
mocraticas lo decidan.

Las conclusiones y determina-
ciones de los dos tltimos Congre-
sos de FECODE demuestran que
el Magisterio Colombiano ha ma-
durado. Ahora creemos, no pode-
mos quedarnos con la simple con-
signa de rechazo a las reformas
oficiales, necesitamos presentar
alternativas y rescatar nuestro pa-
pel cultural, politico, profesional
y social dentro de nuestro pueblo.
De tal suerte que: en el marco de
la préctica pedagogica con las al-
ternativas frente a la educacion,
con la experiencia en la lucha sin-
dical, con nuestra independencia
politica pero ejerciendo el dere-
cho, coordinando los Comités Ci-
vicos, cambiaremos los conceptos
de educacién y enrumbaremos la
ensefianza por senderos de pro-
greso y libertad.

EL MOVIMIENTO v
PEDAGOGICO EN NARINO

En Narifio la ruta a seguir para
descubrir un auténtico Movi-
miento Pedagdgico atn no esta
clara; las conclusiones de Abril
de 1984 y lo que posteriormente se
ha hecho son un buen inicio; de-
bemos persistir en sus determina-
ciones, cumplirlas. Para lograrlo
plenamente pueda que nos sirva el
sendero que el sol y Rumicasaran-
ga brinda a los enamorados, de
ser asi y porque la pedagogia es
amor y libertad, debemos subir al
Bordoncillo o a los dos Patascoy;
a lo mejor necesitamos de los bru-
jos de Sapuyes para que nos ense-
fien las cosas buenas entre las que
estarian la pedagogia y la filoso-
fia. La calzada puede ser los cam-
peonatos de chaza o la literatura
hablada sobre voladores, duendes
y aparecidos. Necesitamos-hablar
del tableteo entre militares y gue-

El movimiento pedagdgico debe rescatar la imaginacion, la libertad y la creacion en

la escuela.

rrilleros patriotas, sin descuidar
légicamente los conocimientos,
las historias, leyendas y mitos uni-
versales los cuales deben estar
presentes dentro de todo progra-
ma educativo que no quiere estar
de espaldas a la realidad.

Solo asi rescataremos la pala-
bra de nuestros abuelos y confor-
maremos un Movimiento Peda-
gbgico que sea un carnaval, una
fiesta en Maramba, un pensa-
miento Inconforme, donde se en-
sefia a hablar y por lo tanto a
pensar y como consecuencia a ser
libres, dando como resultado la
felicidad.

El Movimiento Pedagogico de
la region Andina, con el de la
Amazonia, de la parte Caribefia,
de la Orinoquia, del Litoral Paci-
fico y del resto de las Colombias
que habitan nuestro territorio da-
ra inicio a un Movimiento Peda-
gogico coherente, sistematico,
nacionalista, metodico, democra-

tico, dialéctico, libertario, extra-
muros, pluralista, enraizado en
nuestra cultura, sumergido en la
vida cotidiana de nuestro pueblo,
que forme hombres quienes al
perpetuarnos, se abran paso al
mundo. Es decir un Movimiento
Pedagdgico Colombiano que ten-
ga un sitio para un poema, una
ilusién, el amor, la magia y el en-
suefio.

El Docente, entendiendo que
no Unicamente se ensefia con los
libros, también mediante la estela
que cotidianamente dejamos, no
podra desligar lo pedagdgico de lo
sindical, ni los dos de lo politico,
tampoco su responsabilidad co-
mo ciudadano que lucha por la
comunidad donde orgullosamen-
te trabaja para defender la educa-
cién publica, mejorar su calidad,
ampliar su cobertura, buscar un
mayor presupuesto, recuperar el
patrimonio cultural perdido, for-
mando una escuela cientifica del
pueblo, para el pueblo® <




El papel del maestro ;
y la crisis de la educacion

JULIO CESAR CARRION C.*

Iniciamos una nueva seccién, de-

nominada TRIBUNA PEDAGOGI-

CA, destinada a difundir las opi-

niones e inquietudes de las bases

magisteriales sobre el presente y

futuro del Movimiento Pedago-
gico.

“El propio educador

necesita ser

educado’.

K. Marx.
Tesis sobre Feuerbach

Existe una grave crisis de la
educacion en Colombia y los
maestros no la comprendemos o
la entendemos tan s6lo a medias.

La crisis de la educacién colom-
biana se expresa en diversos senti-
dos: la desorganizacion de su ad-
ministracion, su permanente
déficit presupuestal y principal-
mente, la baja calidad que mues-
tra tanto en sus contenidos como
en la actividad pedagogica. A es-
tos problemas solemos responder
facilmente diciendo que obedecen
al abandono oficial. Si bien es
cierto que las politicas educativas

no se han establecido consultando
" las necesidades nacionales, que
los planes y proyectos son pro-
ducto de compromisos con enti-
dades fordneas, que existe una
tendencia a la asfixia presupuestal
y al autofinanciamiento de la edu-
cacion publica y que el sistema
escolar es una “colcha de reta-
zos”, como lo sefialara la propia
ministra de Educacion; es cierto
también que a los maestros nos

cabe parte de la responsabilidad
en esta crisis.

Lamentablemente lo habitual
ha sido que el magisterio, cuando
no se somete a la aceptacion pasi-
va y conformista de los planes
estatales, responde solamente con
rechazos acriticos y contestarios
sin aceptar que su labor posee
implicaciones politicas que deben
ser asumidas responsable y cons-
cientemente. Por fortuna hoy po-
demos evidenciar la existencia de
una corriente renovadora que
apunta positivamente hacia un
cambio en las actitudes de los edu-
cadores.

Entendemos, como lo plantea
la Declaracion Final del Foro por
la Defensa de la Educacion Publi-
ca', que la crisis financiera de la
educacion es causada por la vi-
gencia de criterios de rentabilidad
y por la politica de disminucién
del gasto publico impuesta por los
sectores financieros internaciona-
les; también entendemos que su
crisis administrativa se debe a la
carencia de planificacion centrali-
zada y al manejo irresponsable
que hacen de la educacién las bu-
rocracias clientelizadas e inefica-
ces que permanentemente estin
improvisandoy fracasando en las

* Maestro de primaria en Cajamarca
(Tolima).

1. Revista Educacion y Cultura, sepa-
rata especial, FECODE, Bogota, diciem-
bre 1984.
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distintas regiones del pais; perolo
que no podemos entender, bajo
ningun criterio, es la falta de inte-
rés y de profesionalizacién que ex-
hiben muchos maestros, quienes
ignoran su compromiso, no en-
tienden de pedagogia y se someten
a métodos y programas que les
impone el gobierno sin hacer el
menor cuestionamiento.

Es vergonzoso ver, como un
gran nimero de docentes carecen
de autonomia intelectual y politi-
ca, estin sujetos incondicional-
mente al tradicional tutelaje clien-
telista y se deben mas a falsas
lealtades que a su propia dignidad
a la que ponen precio; estos maes-
tros han llegado a negarle todo
nivel y autonomia a su profesion
al estimarse s6lo como empleados
publicos o como simples “admi-
nistradores de un curriculo™ pre-
viamente elaborado por técnicos
y planificadotes que les ahorran
todo esfuerzo y les redimen de la
“dificultad” de proyectar su pro-
pia accion pedagogica.

De los diversos aspectos que
constituyen esta crisis, uno de los
de mayor incidencia es el de la de-
ficiente formacién profesional de
los docentes. No queremos con
ello imputar al maestro la total
responsabilidad del problema
educativo, pero creemos que laca-
rencia de una adecuada prepara-

Educar v luchar.

ci6n pedagogico-politica y de una
conciencia participativa por parte
de éste, se refleja ostensiblemente
en la propia calidad de la educa-
cién. La formacién pedagogica es
insuficiente, cuando no inexisten-
te, en las Escuelas Normales y en
las Facultades de Educacion, en
donde se ha sustituido la pedago-
gia por el psicologismo o por la
especulacién y la pedanteria de
unos eruditos de escritorio. El1Ma-
gisterio no se habia preocupado
por desarrollar la investigacion
educativa conforme lo reclaman
las particulares condiciones de
nuestra sociedad yestalabor venia
siendo asumida por quienes no es-
tan preparados para ello.

Que hay necesidad de reformar
la escuela y actualizar a los maes-
tros, se sabe, pero los técnicos, los
administradores educativos y los
planificadores, del Gobierno o del
Magisterio, s0lo se preocupan por
los factores formales del proble-
ma tales como aquellos que se re-
fieren a indices de la oferta educa-
tiva, cobertura, retencidn,
repitencia y desercion en el apara-
to escolar; cuando mas se preocu-
pan, sinceramente por las defi-
ciencias y el rendimiento de las
ayudas didacticas y por las fallas
mas visibles en cuanto a la admi-
nistracion escolar o por aspectos
secundarios como calendarios,
calificaciones, controles de asis-

tencia, tramite correcto de plani-
llas y formatos, etc., todo ello en
detrimento de la calidad de la edu-
cacién, ya que lo que se logra no
es la anunciada ‘“adecuacién y ra-
cionalizacioén de los recursos’ si-
no la distraccion de la dedicacion
académica y formativa del educa-
dor. No se da el debate sobre las
modificaciones, correcciones y re-
formas a los contenidos o a los
métodos, que son en nuestro me-
dio autoritarios, manipuladores ¥
alienantes.

La alienaciones la pérdida dela
identidad, de la dignidad y del hu-
manismo cuando se le imponen al
hombre valores vacios y genera-
dores de unidimensionalidad, co-
mo el de la busqueda del confort a
toda costa y el del consumismo
superfluo, voraz y compulsivo
que caracterizan a la sociedad del
capitalismo tardio. Visién ésta del
hombre que promueve la misma
tecnologia educativa y el conduc-
tismo, tan de moda en el sistema
escolar colombiano, que sélo ve
como objetivos de la educacién la
productividad, la calificacion y el
adiestramiento, que ensenia la su-
mision y la resignacién y que, co-
mo lo denuncia Ivan Illich?, de-
grada a los hombres en la misma
medida en que los titula y los gra-
diia dentro de un temor reveren-
cial hacia el diploma y legitiman-
do los conocimientos en los
rituales concursos de pruebas de
promocion y ascenso —como los
que desarrolla el ICFES— pero
formando sélo para la competiti-
vidad y el arribismo en oposicién
a la solidaridad y al sincero inter-
cambio afectivo. Y contra todo
esto nada hacemos los maestros.
inmersos en la inmediatez de
nuestras luchas salariales o en el
conservadurismo de la rutina aca-
demicista.

2. Ver Ivan [llich, La Escuela, una Va-
ca Sagrada. En revista Trdpicos No. L
1979, pags. 14-31.




Ante el incremento del “consu-
mismo”, generador de angustia,
de neurosis, de soledad y de eva-
sién los maestros debemos pre-
sentar una clara propuesta. Aban-
donar la presunta neutralidad
valorativa en que cémodamente
nos refugiamos ocultando nuestra
pereza intelectual, entender con
Freire’ que no podemos posar de
neutrales, que “‘la separacién en-
tre educacién y politica no sélo es
irreal sino peligrosa™ y que del
caracter politico de la educacién
deviene la imposibilidad de la in-
diferencia del maestro; entender
que nuestra accién va mas alla de
la simple transferencia de conoci-
mientos o del cumplimiento de un
curriculo. La préctica del Magis-
terio debe ser un permanente
cuestionamiento y una confronta-
cién critica a ese sistema de valo-
res alienantes; pero, por sobre to-
do, debe ser la de una formulacién
alternativa de compromiso con
los intereses emancipatorios del
hombre, que se proponga erradi-
car la parcializada afirmacién in-
dividualista que nos impone la
amplia difusién de una ciencia po-
sitiva y un tecnicismo deshumani-
zante, buscar una nueva opcién
que estimule las motivaciones hu-
manas de solidaridad y de partici-
pacién social.

El Maestro tiene que recuperar
su liderazgo intelectual y social
hoy mermado, asumir su papel en
el proceso de la transformacién de
la sociedad, contra la injerencia
manipulatoria que ejercen los
grupos del poder, porque, como
lo plantea Antanas Mockus?, “el
eje de la defensa de la educacién
publica debe ser el rescate del ofi-
cio del educador y de su identidad
de intelectual™. Para lograr esto el
maestro debe aceptar el profundo
contenido politico de su mision;
Articularse a la lucha general por
la implantacién en nuestro pais de
un nuevo proyecto histérico den-
tro de los marcos de la tolerancia

y del pluralismo, combatir el
autoritarismo, la jerarquizacion y
la instrumentalizacion que pesan
sobre su trabajo y sobre el mismo
sistema educativo; se debe formar
y educar, eri una nueva praxis, co-
mo un nuevo hombre y como un
nuevo maestro; no ser mas el legi-
timador ideolégico del status quo;
por el contrario, subvertir aque-
llos falsos principios que le hacen
fetichizar su labor y utilizar su
presunto saber como fuente de
poder excluyente, debe erradicar
el mito del ascenso social por los
titulos y el del monopolio mercan-
tilista de la escuela, impulsar una
actitud reflexiva y critica ante la
realidad social adoptando la nor-
ma de ensefiar, y aprender, no so-
lo del texto sino del contexto y ser
capaz de ligar su cotidiano queha-
cer con los intereses de la comuni-
dad, enlazando la lucha por una
mejor educacién con las luchas
por la promocién popular, el
cambio social y la obtencién de la
plenitud y el goce de la vida.

Para el cumplimiento de tales
objetivos es necesario generar una
permanente investigacién peda-
gogica independiente y autbnoma
que permita no sélo la renovacién
de los contenidos y de la progra-
macion educativa, sino también
una auténtica capacitacién y re-
novacion de los docentes. Se pre-
cisa desarrollar e impulsar el na-
ciente Movimiento Pedagdgico,

El movimiento pedagdgico es también una larga marcha.

que dirige y orienta la FECODE,
como fundamento prioritario de
este rescate; debemos vincularnos
voluntariamente con espiritu
creador y participativo, sin mer-
ma alguna de las luchas sindicales
pero impidiendo que se dé una
suplantacién burocratica por los
pretendidos “activistas™ que s6lo
los mueve el miope anhelo de pe-
netracion y el animo sectario sin
un proyecto claro y definido.

Hay que ampliar la accion y la
cobertura del Movimiento Peda-
gogico, ligandolo a todas las insti-
tuciones y organismos que tengan
que ver con el gremio de los edu-
cadores tales como: Escuelas Nor-
males, universidades y asociacio-
nes de egresados conformando asi
miultiples y variados comités in-
terdisciplinarios, que incluyan la
participacién de estudiantes y pa-
dres de familia, y que habran de
ser los responsables de la forma-
cién y capacitacién de maestros
integrales, honestos, con identi-
dad, autonomia y compromiso, y
no simples subalternos autéma-
tas, silenciosos y obedientes ejecu-
tores de un mandato W

3. Ver Paulo Freire, La importancia
de leer y el proceso de liberacién. Siglo
XXI edt. Méx., 1984, pags. 94 v ss,

4. Mockus Antanas, Movimiento pe-
dagdgico y defensa de la calidad de la
educacion publica. En Revista Educacion
y Cultura No. 2. Bogota, septiembre 1984
pag. 32.
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El trabajo histdrico
ylarecuperacion
de la practica pedagdgica

A Jesus Alberto Echeverry,
compaiiero de conversaciones,
intuiciones y elaboraciones
acerca de la Pedagogia.

OLGA LUCIA ZULUAGA DE ECHEVERRY

Son muchas las tareas que exige
la consolidacién del movimiento
pedagdgico en nuestro pais, en el
frente cultural y en el frente social.
Y son muchos los temas de anili-
sis mas urgentes tales como la re-
lacién maestro-alumno, como la
préactica cotidiana del maestro,
como la relacién escuela-cultura.
Pero hoy me quiero referir al tra-
bajo histérico que impone la recu-
peracion de la practica pedagogi-
ca®,

Y para indicar el contexto de la
recuperacion de la practica peda-
gbgica, como su rescate, quiero
traer a cuento unas ideas acerca
de la Pedagogia y del maestro, en
sus condiciones institucionales de
existencia, que han estado presen-
tes en el trabajo que emprendi

* Estas notas hacen parte del trabajo
metodolégico que realiza el Proyecto
“La Préactica Pedagogica del Siglo XIX
en Colombia, el cual hace parte del Pro-
yecto Interuniversitario “‘Hacia una His-
toria de la Prictica Pedagdgica en Co-
lombia”, financiado por Colciencias y las
Universidades: de Antioquia, Nacional,
Pedagdgica y del Valle.

desde 1975' y que en la actualidad
encuentra nuevos desarrollos en
el proyecto “La Practica Pegago-
cia del Siglo XIX en Colombia’*?,
El maestro es el designado en la
historia como soporte del saber
pedagégico. Sinembargo, otros le
han hurtado su palabra y las insti-
tuciones actuales del saber peda-
gogico no so6lo han reducido la
Pedagogia a un saber instrumen-
tal sino que también al descono-
cer la historicidad de la Pedagogia
han atomizado a tal punto su dis-
curso que otros sujetos de las cien-
cias humanas se han repartido, a
la manera de un botin, el comple-
jo saber de la Pedagogia. Queda
como secuela que el maestro sigue
siendo un peregrino de su saber y
que su destino de peregrino es

1. En el Proyecto Filosofia y Pedago-

gia. Centro de Investigaciones Educati-
vas. Facultad de Educacién, Universidad
de Antioquia.

2. Este proyecto hace partedel proyec-
to interuniversitario “"Hacia una Historia
de la Practica Pedagdgica en Colombia™.
Investigadores: Stella Restrepo, Alberto
Martinez, Humberto Quiceno, Guiller-
mo Sanchez, Alberto Echeverry y Olga
Lucia Zuluaga.



aprendido paradéjicamente en las
propias instituciones del saber pe-
dagogico. Como si los conoci-
mientos estuvieran hechos de una
sustancia maleable y fuese preciso
modelarlos, como siel lenguaje de
los conocimientos tuviera que ser
mirado y enunciado a través de
una rejilla, al maestro se le provee
de un método para transformarel
discurso del conocimiento en con-
tenidos para la ensefianza.

La pedagogia no es solo un dis-
curso acerca de la enseflanza, sino
también una practica, cuyo cam-
po de aplicacion es el discurso. El
médico, por ejemplo, enfrenta los
conocimientos médicos a la enfer-
medad y los instrumentos de inda-
gacion de la misma se aplican al

cuerpo. El maestro enfrenta sus
conocimientos pedagoégicos al
discurso de las teorias o de las
ciencias y el instrumento que utili-
za para ello es el método de ense-
flanza.

Esta condicion del maestro, te-
ner que adecuar el discurso de las
ciencias a la edad de los sujetos del
aprendizaje, hacerlo comprensi-
ble, dosificarlo, calificarlo, es lo
que hace que la relacion del maes-
tro con el conocimiento sea a tra-
vés de una practica pedagogica.
Mientras mas inferior sea la situa-
cién cultural del maestro le es
confiado en mayor medida, su ofi-
cio metodolégico. Entre otros su-
jetos que de una u otra manera se

relacionan con el discurso de las
ciencias o de los conocimientos,
hay uno de ellos cuya forma de
relacidon designa una opresion y se
establece a través del método: ese
es el maestro.

Pero a pesar de esa existencia
instrumental de la Pedagogia en
nuestra sociedad hay que empezar

a arriesgarnos, en la investigacion

y en este largo proceso de dialogo,
a una conceptualizacion aproxi-
mada de Pedagogia. Entiendo por
Pedagogia la disciplina que con-
ceptualiza, aplica y experimenta
los conocimientos referentes a la
ensefianza de los saberes especifi-
cos en las diferentes culturas.

Ahora bien en este contexto
amplio de Pedagogia y de su hori-

Olga Lucia Zuluaga de
Echeverry, profesora de

U. de Antioquia y
coordinadora general del
Proyecto

Interuniversitario

“Historia de la prdctica

| pedagogica en

. Colombia”.

zonte conceptual, jqué signiiifica
rescatar la practica pedagogica,
teniendo presente que partimos
de una consideracion de la Peda-
gogia como saber y como discipli-
na en formacién?

1. RESCARTAR LA PRACTICA
PEDAGOGICA

Rescatar la practica pedagdgica
significa en su sentido mas amplio
recuperar la historicidad de la Pe-
dagogia tanto para analizarla co-
mo saber analizar sus procesos de
formarcién como disciplina, tra-
bajar con la discursividad de la
Pedagogia y, analizar la practica
del saber pedagégico en nuestra
sociedad.

El proyecto actual de historia
de la practica pedagdgica que tie-
ne sus raices en el Proyecto Filo-
sofia y Pedagogia, se inscribe, en
esta tarea de rescate, en un sentido
mas restringido, pero hace parte
de ese sentido mas amplio. Es un
trabajo historico de la practica pe-
dagbgica en nuestra formacion
social pero no esta hecho al mar-
gen de la Pedagogia, ella es su
condicion fundamental. Es histo-
ria de un saber en nuestra forma-
cién social v como historia de un
saber tiene su nexo conceptual y
metodologico con la Pedagogia
como saber historizado en su
préactica.

Hacer la historia de la préctica
de un saber no es asumir la practi-
ca como la suma de las disposicio-
nes legales sobre la educacién o
sobre la enseflanza, ni como la
practica de cualquier sujeto que
haya ensefiado; hacemos historia
de un saber que posee un sujeto
histéricamente definido, El Maes-
tro, como portador de un saber,
pero también histéricamente
marginado como portador y co-
mo productor de su saber. Tanto
la condicion de la Pedagogia entre
las disciplinas como la condicion
del maestro entre los intelectuales
son subalternas.

Convencidos de que el pensa-
miento es accion, queremos agitar
la consigna de RECUPERAR LA
PRACTICA PEDAGOGICA;
no es gratuito, la nocién de practi-
ca pedagogica fue acuiiada en el
Proyecto Filosofia y Pedagogia,
no s6lo con un espiritu metodolo-
gico, sino también con una inten-
ci6n polémica y estratégica.

2. ;POR QUE HISTORIA
DE LA PRACTICA
PEDAGOGICA

En el centro del proceso de en-
seflanza es necesario colocar al
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maestro y su saber para reconocer
todos los elementos que compo-
nen este proceso, COMo un proce-
so complejo y para devolverle el
estatuto de préctica de saberentre
practicas. Sabemos que en nues-
tro medio, la ensefianza se ha asu-
mido como un evento de
enseflanza-aprendizaje, pero la
naturaleza de esta practica es pe-
dagdgica por eso en vez deinvocar
para el estudio de la ensefianza la
pareja ensefianza-aprendizaje,
como el lugar tedrico de esta
practica, se rescata la PEDAGO-
GIA como el discurso que posibi-
lita al maestro ser soporte de un
saber especifico al interior de las
practicas que tienen lugar en las
précticas del saber, y como el lu-
gar tebrico que conceptualiza
acerca de la ensefianza y de las
multiples relaciones conceptuales
y practicas con las cuales entra en
relacién la ensefianza. Relaciones
escuela-sociedad; ensefianza-
cultura; formacién del hombre-
conocimiento y cultura; forma-
cion del hombre-conocimiento-
sociedad, etc. Lugar tedrico, o de
saber, que tiene su propia
historicidad.

Los conocimientos cuyo modo
de existencia cultural pasa por la
practica de la ensefianza, encuen-
tran en el maestro su primer de-
positario. Pero alli en la cotidiani-
dad de la escuela los
conocimientos parecen a simple
vista dotados de un inocente y
trascendental destino a tal punto
que el maestro es pensado como
aquel que *‘transmite” los conoci-
mientos a la manera de un inter-
mediario “neutro’ que opera con
su palabra “‘metodica” en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje.

Pero esta concepcién transmi-
sionista no es mas que un meca-
nismo de exclusiéon que expulsa al
maestro y su saber de la ensefian-
za y que permite saltar de las
puertas de la escuela a los “‘apara-

tos ideoldgicos” o al ‘‘sistema
educativo”, reduciendo a un
asunto de segunda importancia la
naturaleza de los procesos de sa-
ber que ocurren en la ensefianza,

Una de las consecuencias que
ha tenido nuestro medio la con-
cepcion transmisionista (léase
instrumental) de la ensefianza es
que bajo el término educacion se
engloban la escuela, la ensefianza
y los sujetos que en ella participan
como objetos de analisis, ya sea
de caracter critico-social o de ca-
racter histérico. Esas generacio-
nes han impedido el analisis de
especificidades en procesos com-
plejos, v cuando se trata de estu-
dios histoéricos los “hechos educa-
tivos” acaban por ser el recuerdo
cronolégico de otras practicas

que al fin y al cabo todo lo expli-
can y lo envuelven.

Las historias de la educacién
producidas en nuestra sociedad
no son en su enfoque y en su obje-
to, para no hablar ahora del mé-
todo, producto o ausencia de una
posicion frente a la historia de las
ideas o la historia de los saberes,
son principalmente el resultado
de concepciones generalizadoras
de la enseflanza donde siempre es
posible localizar la sicologizacién
o la sociologizacién como el mar-
co del analisis y de la definicion de
los objetos de andlisis. Esta ope-
racion con marcos tedricos y ob-
jetos de andlisis precede a la pre-

gunta por la concepcién
histérica. En suma, cualquier ob-
jeto es declarado susceptible de
historiografiar, y asi las cosas ese
objeto no tiene su propia historia
dentro de otras historias, ni posee
su propia discursividad. El uni-
versal y despdtico discurso de la
educacion le ha prestado identi-
dad para recorrer las fechas de
otros acontecimientos y de otras
practicas, sumiendo a su paso, en
la marginalidad, el saber pedagé-
gico.

En cambio la historia de la
practica pedagdgica se efectiia so-
bre su propia discursividad, sobre
el propio régimen al cual estuvo
sujeta, no necesita interrogar
otras practicas para conferirse
identidad porque ella esta inmer-

sa entre otras practicas sin que
por ello se borre su especificidad,
ella tiene sus bordes dibujados
por el saber pedagogico y por la
practica de ese saber en nuestra
sociedad.

La historia de la practica peda-
gogica posibilita el analisis de las
“formas de lo dicho”, ya que en
las précticas de saber en la ense-
fianza, la Pedagogia produce *‘for-
mas”’ de enunciacién de los sabe-
res. Esta aproximacion permite la
apropiacién de un capitulo de
nuestra historia cultural al con-
vertir en objeto de analisis la me-
moria del saber institucionaliza-
do y de los sujetos que mediante €l



participan de una préactica. Trata-
mos entonces de indagar en su
funcionamiento institucional la
interioridad del discurso pedagé-
gico y de su practica. Tratamos
entonces de indagar en su funcio-
namiento institucional la interio-
ridad del discurso pedagégico y
de su practica, lo cual implica
considerar la Pedagogia no en si
misma, sino en un complejo de
relaciones que posee su propia
historicidad. Sélo un estudio de
caracter histérico puede mostrar
el lugar que ha ocupado la practi-
ca pedagogica entre las practicas
de saber.

3. LA METODOLOGIA
DE LA INVESTIGACION

Rescatar la Pedagogia y su
practica al interior de las practi-
cas de saber es un trabajo histori-

Mo

co acerca de la practica pedagbgi-
ca que se apoya en herramientas
conceptuales de tres campos: el
analisis historico-epistemologico
de un saber, el analisis historico
de los discursos y el anilisis de la
Pedagogia como un saber. La Pe-
dagogia como disciplina y su ejer-
cicio en nuestra sociedad colom-
biana son dos campos obligados
en el trabajo para mantener la exi-
gencia metodologica de que toda
practica tiene su propia discursi-
vidad.

El modelo metodolégico en
marcha, puede nombrarse como

el analisis de los saberes institu-
cionalizados, para nuestro caso,
la Pedagogia en Colombia. Las
tres instancias metodolégicas que
precisan el objeto historico de la
investigacion son la institucion, el
sujeto y el saber pedagbgico, se-
guidas estas instancias en su pro-
ceso de institucionalizacidon. A su
vez, esta nocidn se vincula a nivel
del discurso y de la institucionala
nocion de practica pedagogica
que comprende: los modelos pe-
dagodgicos tanto tedricos como
préacticos utilizados en los dife-
rentes niveles de ensefianza; una
pluralidad de conceptos pertene-
cientes a campos heterogéneos de
conocimiento retomados y apli-
cados por la Pedagogia; las for-
mas de funcionamtento de los dis-
curos en las instituciones
educativas donde se realizan
practicas pedagodgicas; las carac-
teristicas sociales adquiridas por

la préctica pedagdgica, en las ins-
tituciones educativas, de una so-
ciedad dada, que asigna unas fun-
ciones a los sujetos de esa
practica’.

Del sentido tan vago que asig-
na la educacién a la Pedagogia,
nombrandola de manera indeter-
minada como “lo pedagbgico” y
refiriéndola de manera exclusiva
al método, entendido como me-
ras operaciones, se distancia la
nocién de practica pedagdgica, al
retomar la Pedagogia en su histo-
ricidad y dotar lo pedagégico de

un nuevo sentido: lo pedagdgico
como lo que permite a los maes-
tros entrar en relacién con los co-
nocimientos; lo pedagodgico como
acontecimiento social susceptible
de ser descrito en su especialidad
histérica.

En una palabra la Pedagogia
tiene su historia y no es “lo peda-
gbégico™ que nombra la educa-
cion. Entre nuestra intelectuali-
dad existe la tradicion equivoca
de considerar la educacién como
la ciencia y como la practica que
dan cuenta de la relacion escuela-
sociedad. Poco se ha pensado so-
bre este extrafio significado que
agota la Pedagogia en el instru-
mentalismo del aprendizaje. Pero
esta posicidon desconoce que la Pe-
dagogia ha pensado la ensefianza
como practica de conocimientos
en una sociedad determinada y
como el concepto integrador en-
tre conocimientos-sociedad y cul-
tura que la Pedagogia ha produci-
do historicamente en el devenir de
sus procesos de formacién como
disciplina. No existe pues, si nos
atenemos a la historicidad de la
Pedagogia, la dualidad Educa-
cion Pedagogia, porque la Peda-
gogia acoge el conocimiento para
la formacion del hombre en el
contexto de la cultura y para la
transformacion de la sociedad. Y
en este sentido Pedagogia com-
prende la educacién, indicando
que si el hombre se forma (educa-
ci6n) en la escuela, esa formacion
tiene lugar a través de la ensefian-
za de los conocimientos y de la
relacion maestro-alumno.

3. Propuesta para orientar la investi-
gacidén acerca de la Pedagogia en Colom-
bia enel Siglo XIX, En: Olga Lucia Zulua-
ga de E. “Colombia”: dos modelos de su
practica pedagdgica durante el Siglo
XIX”. Proyecto Filosofia y Pedagogia.
Centro de Investigaciones Educativas.
Facultad de Educacién. Universidad de
Antioquia. Medellin, 1978.
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La nocién practica pedagdgica
es una nocion estratégica en la
metodologia, no es todavia una
definicién de practica pedagogi-
ca, es lo que abarca un objeto
histérico complejo para abordar
el analisis de la Pedagogia en la
perspectiva de la historia de los
saberes, pero no de un saber uni-
versal sino de un saber institucio-
nalizado en una sociedad concre-
ta. Como historia del saber
incluye el discurso de la Pedago-
gia con pretension tedrica; como
historia de un proceso de institu-
cionalizacion® acoge los discursos
de la Pedagogia apropiados en
nuestra sociedad. No se trata de
una estructura, se trata de un pro-
ceso susceptible de abordar, des-
de diferentes modalidades, en la
perspectiva de la historia de los
saberes.

Tratandose de un objeto
historico-multiple, el discurso de
las précticas en las cuales ha teni-
do su existencia, es también mul-
tiple, de ahi la pluralidad de do-
cumentos que registran el aconte-
cer historico de esa practica. Una
practica de saber se encuentra dis-
persa en los registros que la han
normatizado, en los que la han di-
fundido, en los que la han enun-
ciado bajo modalidades justifica-
doras o explicativas, en los que le
han dado existencia operativa, en
los que la han controlado.

Este enfoque para analizar las
practicas de saber acoge los docu-
mentos no tanto como fuente sino
como REGISTRO de précticas,
el documento no es una fuente
para hacerla hablar desde otra

Es tarea del Movimiento Pedagogico convetir las Facultades
de Educacion en instituciones del saber pedagogico y como
lugar ideal para el trabajo histérico que demanda la recupe-
racion de la practica pedagégica.

discursividad, es un registro don-
de ya se ha hablado desde un ejer-
cicio de saber, cruzado por insti-
tuciones, discursos, sujetos y
practicas diferentes; de ahi que se
asuma el documento, visto desde
su discurso, como un tejido rela-
cional que permite una reescritu-
ra metédica de lo dicho.

4. LA INVESTIGACION
ACERCA DEL SABER
PEDAGOGICO Y DE
LA PEDAGOGIA.

EL TRABAJO PARA LOS
PROXIMOS ANOS.

Aunque es tarea del movimien-
to pedagogico convertir las Fa-
cultades de Educacién en institu-
ciones del saber pedagogico, me
permito aqui nombrarlas como
un lugar ideal para el trabajo his-
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torico que demanda la recupera-
ci6én de la prictica pedagogica.

En las Facultades de Educa-
cién la investigacion debe cum-
plir por objetivo central de ubica-
cion de las necesidades® tanto
tedricas como experimentales v
de observacion, que en la actuali-
dad deben asumir los intelectua-
les cuya identidad se deriva del
saber pedagogico, los maestros, v
que deben dar cuenta de la com-
plejidad de la practica pedagogica
y de la Pedagogia como discipli-
na. El conocimiento de la natura-
leza teorica, experimental y apli-
cada de la actualidad de la
Pedagogia y de su proceso de for-
macion como disciplina, captado
este ultimo en su historicidad, es
la base, quizas la maés firme, para
abordar las exigencias y ofreci-
mientos que las teorias sobre el
aprendizaje y el conocimiento y
que la Epistemologia regional es-
tan planteando, hoy, a la Pedago-
gia. Si las Facultades de Educa-
cidén como instituciones del saber
pedagodgico, no asumen, desde la
interioridad propia de la Pedago-
gia, tales ofrecimientos, volvere-
mos a caer en el circulo vicioso de
reducir la Pedagogia a los proce-
dimientos, simplemente cambian-
do las teorias de donde provienen
tales procedimientos para “mo-

4. Se entiende por proceso de institu-
cionalizacion el conjunto de reglas que
para la institucion, el sujeto y el discurso
de un saber especifico, delimitan la prac-
tica del mismo saber, en una formacién
social dada.

5. O espacios de Trabajo por
construir.



dernizar” los discursos instru-
mentales.

Tal ubicacion de necesidades
exige un acercamiento intensivo®
de la institucion (Facultad de
Educacion-politicas de investiga-
cioén y de capacitacién de profeso-
res) a las disciplinas (teorias) que
mas propicien la identificacién, el
andlisis y la discusién de tales ne-
cesidades o espacios de trabajo por
construir, entendiendo que es la
tarea histérica a que hemos sido
convocados los maestros y las Fa-
cultades de Educacién.

Los cursos de Epistemologia y
Pedagogia, de Historia de la Pe-
dagogia, de Investigacion Educa-
tiva y de Did4ctica, deben ocupar
un lugar preferencial, por ser el
terreno propicio para tal ubica-
cién. Pensadas como bloque de
disciplinas pedagogicas, deberan
incluir, entre otras, como una li-
nea de reflexion, plasmada en sus
objetivos y contenidos, la apro-
piacién por parte del estudiante
de una historia tanto de la Peda-
gogia como del saber pedagogico,
no para invadir la Pedagogia to-
das las disciplinas necesarias en la
formacién del futuro docente, si-
no para construir herramientas
conceptuales y metodoldgicas
que le permitan al maestro articu-
lar y a la vez diferenciar la “teoria
pedagobgica” (prefiero decir las
conceptualizaciones de la Peda-
gogia) y la ensefianza de los sabe-
res especificos. Mas sencillamente
dicho: si se trata de aprehender
los procesos desiguales y disconti-
nuos de la formacién de las disci-
plinas y la naturaleza plagada de
obstaculos, retrocesos y rectifica-
ciones de dicha formacion: si se
trata de comprender el sentido de
los actos epistemolégicos en el
proceso de formacién de una dis-
ciplina; si se trata de comprender
de qué manera la actualidad de
una disciplina interroga los co-
mienzos, establece rupturas y juz-

Tomado del libro “Proceso de constitucidn de la instruccion publica” de Jesus Alberta Echeverry,

ga el pasado de las conceptualiza-
ciones; si se trata de todo lo
anterior la mejor escuela es apli-
car el andlisis histérico-
epistemologico y el andlisis de los
saberes a las conceptualizaciones
de la Pedagogia. Andlisis que po-
sibilitaria el entendimiento de la
naturaleza conceptual, aplicada y
experimental de la Pedagogia.
Hacer esto, es trazar el espacio de
las articulaciones tanto de la Pe-
dagogia con los saberes especifi-
cos, como de la Pedagogia con los
saberes que contribuyen al anali-
sis de la ensefianza, desde diferen-
tes dngulos, para explicar su com-
pleja constitucién; es también, y
fundamentalmente, mostrar cudl
es el espacio discursivo (concep-
tos, nociones, modelos, métodos)
que ha permitido al saber pedagé-
gico realizar RECONCEPTUA-
LIZACIONES, al interior del
propio saber pedagdgico, pensan-
do en su individualidad y no co-
mo un agregado de partes prove-
nientes de otras disciplinas. Al
decir que hay saberes especificos
que contribuyen al andlisis de la
ensefianza, de ningin modo se
quiere significar que la Pedagogia
es una sumatoria de conocimien-
tos. No, la Pedagogia posee un
dominio discursivo (horizonte
conceptual) para redefinir, espe-
cificar, recodificar, y reordena:
encadenamientos de conceptos,
nociones, modelos, justificacio-
nes, o aplicaciones que provienen
de otros campos del conocimien-
to o que se elaboran en el interior
de su saber; en suma, la Pedago-
gia posee un dominio discursivo
capaz de reconceptualizar. A lo
anterior se sumaria un tercer be-
neficio y es el de superar la histo-
ria de la Pedagogia como historia
de los autores, pues ni una histo-

6. Sediceintensivoporqueesuntraba-
Jjo que requiere de muchos recursos teéri-
cos, documentales e intelectuales.
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ria del saber pedagdgico, ni una
historia de la Pedagogia como
disciplina, podran guiarse, como
un fundamento, por el analisis de
los “aportes” de las figuras sobre-
salientes en la historia de la Peda-
gogia. Estas historias posibilita-
rian el andlisis, a nivel micro, de
su condicion de disciplina en for-
macién, v el conocimiento de las
condiciones de su posibilidad co-
mo saber: en esos analisis deben
ser reubicados los autores. En su-
ma, utilizar la recurrencia no para
hacer el recuento de lo que dije-
ron los autores, sino para histo-
riar los conceptos, modelos, no-
ciones, obstaculos, reordena-
mientos discursivos presentes en
los procesos de formacion de la
Pedagogia como saber y como
disciplina.

Comprender los procesos de
formacion del saber pedagogico,
analizar los procesos de su for-
macién como disciplina, com-
prender cudl es la naturaleza dela
Pedagogia como disciplina y su-
perar la historia de los autores y
de las ideas pedagobgicas, son tra-
bajos que habremos de consoli-
dar y profundizar en los proximos
afos. Una de sus principales con-
secuencias para el maestro sera
convertir en objeto de analisis su
practica (docencia) gracias a la
aprehension de la naturaleza con-
ceptual, aplicada y experimental
de la Pedagogia y gracias al cono-
cimiento de la historicidad de la
Pedagogia. De qué serviria a un
maestro, dados los retos que en la
actualidad se plantean a la Peda-
gogia, sus intelectuales y sus insti-
tuciones, conocer un método de
ensefianza, un saber especifico
para ensefiar (con sus caracteristi-
cas epistemoldgicas) y una teorias
sobre el aprender?’

Precisamente, superar ese agre-
gado de disciplinas y abrir paso a
la naturaleza conceptual, aplica-
da y experimental de la Pedago-

gia, es la tarea mas urgente para
producir la especificidad, la dife-
rencia y la articulacién entre los
saberes especificos, las teorias del
aprender y la pedagogia. No hay
que olvidar que estos tres campos
de conocimiento se conjuganen el
acontecimiento cultural y de sa-
ber que es la ENSENANZA. Y la
lectura, por asi decirlo, de ese
acontecimiento de la ensefianza,
la debe hacer la Pedagogia. A este
punto debemos llegar, pues hasta
ahora no ha existido tal lectura,
sino la instrumentacién de los sa-
beres en el aula mediante procedi-
mientos de aprendizaje, celebra-
dos en un contexto que todo
parece explicarlo cuando invoca-
mos el universal y despético tér-
mino EDUCACION.,

Teniendo en cuenta los plan-
teamientos anteriores sobre laim-
portancia de los diferentes anali-
sis historicos de la Pedagogia, la
investigacién en los préximos
afios, debe abordar: conceptos,
nociones, aplicaciones y experi-
mentos (ensayos) como posibles
campos de investigacién que re-
quieren el concurso no de una
finica teoria ni de un Unico mode-
lo de la llamada ‘“‘investigacion
cientifica’ en nuestro medio, sino
que la heterogeneidad metodolo-
gica y de enfoque son condiciones
necesarias, pero siempre deben
fundamentarse en la HISTORI-
CIDAD.DE LA PEDAGOGIA.
La orientacion de la investigacion
para lograr la articulacion entre
conceptualizacién pedagégica y
practica de la ensefianza, deberia
orientarse a la definicién de pro-
blemas acordes con los interro-
gantes por trabajar acerca de la
naturaleza de la Pedagogia como
disciplina y como saber. Es decir,
de la naturaleza tanto del saber
pedagébgico, comodela Pedagogia
y de la ensefianza, se debe derivar
la naturaleza de los objetivos de
investigacién con el fin de colo-

car, la formulacion de objetos de
investigacion, en el trabajo tedrico
demandado tanto por sus formas
de existencia en la practica peda-
gobgica como por el tipo de andli-
sis que pueden soportar tales ob-
jetos. Esto implica comprender la
forma como esos problemas se in-
sertan en los interrogantes que he
enunciado y comprender que la
formulacién de problemas de in-
vestigacion no es un trabajo con-
ceptual que debe inscribirse en el
horizonte conceptual de la peda-
gogia asumida como disciplina ¥
como saber. Para que ¢l trabajo
de investigacién supere la herme-
nettica que brindan los marcos
tebricos externos a la naturaleza
conceptual de los objetos. Asi, la
investigacion histérica que de-
manda la recuperacién de la préac-
tica pedagogica, en los proximos
afios, acogeria la HISTORICI-
DAD DE LA PEDAGOGIA, co-
mo norma fundamental para sus
elaboraciones.

Esa norma deberia ser repre-
sentativa de la comunidad intelec-
tual, ““de la cual debe hacer parte
el maestro”, que investiga en
cualquiera de los campos internos
y relacionales de la ensefianza.

En conclusidn, el trabajo de los
proximos afios no debe empren-
derse con la elaboracion de mar-
cos tedricos explicativos, debera
abordarse desde conceptualiza-
ciones y nociones pedagdgicas
ancladas en la historicidad de la
Pedagogia, conceptualizaciones y
nociones que lejos de despreciar
lo correcto, lo operativo v lo apli-
cado, cumplen una funcién de
construccidon y de reconceptuali-
zacion en el horizonte de la Peda-
gogia.®

Medellin, Octubre de 1984.
7. Uso deliberadamente, en vezdel tér-

mino aprendizaje, el término aprender
acufiado en el saber pedagdgico.



ENSAYOS SOBRE LA EDUCACION
EN COLOMBIA

s
el
en Colombia

Heladio Moreno M.
Editorial Colombia Nueva, 1984.

Como dirigente cooperativo y magisterial, el profesor He-
ladio Moreno ha dictado un sinnimero de charlas, algunas
de las cuales se recogen en esta obra como cristalizacion de
sus experiencias al lado del magisterio.

El trabajo contiene un analisis de la problematica del ma-
gisterio colombiano en sus dimensiones sindical, cultural y
social. Se ocupa también del examen del sistema educativo
nacional y sus relaciones con los programas economicos y el
sector educativo.

La idea central de los ensayos recopilados en este libro
apuntan a rescatar el comprimiso social y politico de los
educadores con la realidad educativa y cultural del pais.

El esfuerzo intelectual y editorial realizado por el profesor
Heladio Moreno es una prueba, como muchas otras, de que
los maestros tambien podemos escribir.

LA IMAGEN DEL MAESTRO EN LA ESCUELA
CAMPESINA

Rodrigo Parra Sandoval y Leonor Zubieta V.
Bogota, CIUP, 1981, 114 paginas.

Tomando como una de sus fuentes los testimonios de dos
maestras, dos alumnos y dos padres de familia de dos escue-
las unitarias rurales, los investigadores Rodrigo Parra y Leo-
nor Zubieta analizan las interrelaciones de los diversos acto-

La alegria de leer...
Yy pensar

res que intervienen en la escuela rural, destacando el papel
del maestro y laincidencia misma de laescuelaen lacomuni-
dad.

Examina la imagen del maestro tradicional, “tradicional-
clasica”, contrastada con la del maestro moderno, “moder-
na-profesionalizante” mostrando cémo el primero per-
cibe su practica como parte fundamental de su vida, como el
llamado de una vocacion, como la ejecucion de una elevada
mision, muy cercana al apostolado. Su relacion con los alum-
nos aunqgue mediatizada por lo cognoscitivo es percibida
como una continuidad de la maternidad o de la paternidad.
Para el segundo tipo de maestro su imagen puede tipificarse
como una imagen moderna profesionalizante, definida y li-
mitada, restringida a las funciones gue le son formalmente
asignadas. Este maestro se percibe como un sujeto anénimo
y sus relaciones con los alumnos estan mediatizadas por lo
cognoscitivo y restringidas al salon de clase y lo establecido
por sus funciones.

Un trabajo que contribuye a la comprension de la evolu-
cion de laimagen del maestro y a su ubicacién como agente
cultural y social.

EL MAESTRO Y LA INSTRUCCION PUBLICA
EN EL NUEVO REINO DE GRANADA

(1767-1809)

Alberto Martinez Boom

Centro de Investigaciones
Universidad Pedagogica (CIUP),
1981, 159 paginas.

El profesor Alberto Martinez, colaborador del CEID, anali-
za, a través de los seis capitulos que forman el libro, cémo
aparecio el oficio de maestroy el surgimiento de las nociones
de instruccién publica en la historia de la educacion colom-
biana.



74

Con la expulsion de los jesuitas en 1767 se produce una
fuerte reaccion de la sociedad y se plantea la necesidad de
suplir los servicios de educacion dejados por varios de estos.
La aparicion del oficio de maestro es unaconsecuenciadelo
anterior y se manifiesta con la aparicion de personas que
ofrecen ensefanza de primeras letras mediante un pago se-
manal.

La legalizacion de las escuelas le da en cierta forma la
dimension de publicas a las escuelas que lo solicitan, las
diversas instituciones gubernamentales de la época empie-
zan a intervenir en los asuntos de la escuela, produciendo
actos legislativos, expidiendo titulos, etc.

El trabajo del profesor Martinez constituye un aporte a la
reconstruccion e interpretacion de la historia de la educa-
cion colombiana y una fuente de consulta para los maestros
y estudiosos del tema.

SABER, CULTURA Y SOCIEDAD EN EL NUEVO REINO
DE GRANADA
SIGLOS XVil-Xvill

Renan Silva
Universidad Pedagogica Nacional
CIUP, Bogota, 1984

L

El Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagogi-
ca Nacional publico recientemente el resultado de una inte-
resante investigacion histérica que recoge tres trabajos so-
bre la educacion y la cultura en la época colonial.

El primer ensayo “La historia, la ensenanzay el documen-
to” fue presentado como ponencia en un Congreso de Histo-
ria, en el cual se destaca la importancia de la investigacion y
la cultura documental en el mejoramiento de la ensefianza
del conocimiento historico. El segundo escrito, “Los Estu-
dios Generales en el Nuevo Reino de Granada, 1600-1770" es
resultado de una investigacion interuniversitaria denomina-
da "Historia de la Practica Pedagogica en Colombia” en el
cual se intenta caracterizar la estructuracion del discurso
pedagogico durante casi dos siglos de historia colonial.

En el desarrollo del analisis se examinan rigurosamente las
instituciones que se encargaron de impartir la ensefianza
superior, gue son tomadas con la connotacién de “Corpora-
ciones del Saber” las cuales funcionaban simultaneamente
como “sociedades de discurso” o “grupos doctrinales” y son
estudiados dentro del analisis global de las estructuras so-
ciales. Demuestra como estas formas de trasmision se inser-
tan y se extienden a otros espacios y/o practicas sociales. En
el apéndice documental, el lector puede identificar las diver-

sas reglas que orientaron las formas discursivas sefialadas
anteriormente.

Finalmente en el tercer trabajo "Economia y Educacién en
la Sociedad colonial”, se describen y analizan las formas de
financiacion de la educacion, teniendo como ejes de analisis
la participacion del Estado, la Iglesia y de los agentes parti-
culares en este proceso. Es importante destacar que es un
trabajo que aporta conocimiento en uno de los aspectos
poco explorados en la literatura investigativa del pais. Con
una solida base documental, el autor logra describir los dife-
rentes momentos de las relaciones del sistema productivo y
la financiacion del sistema escolar. Visto globalmente, el
trabajo de Silva es un aporte de significativa importancia
para el estudio y comprension de la educacion y la cultura
coloniales. Su innovador enfoque metodoldgico abre otro
camino en la orientacion de la investigacion histarica y am-
plia el espacio para la profundizacion de muchas de las
tematicas analizadas. Sera de gran utilidad para docentes
que deseen cualificar sus practicas y para los investigadores
que aspiren a continuar el debate sobre un periodo histdrico
de tanta trascendencia.

César A, Vera G.

PROCESO EDUCATIVO DOCENTE
Y PEDAGOGICO EN COLOMBIA

PROCESO EDUCATIVO
DOCENTE
Y PEDAGOGICO
EN COLOMBIA

Victor Manuel Cristancho Pinto
Editorial Colombia Nueva,
Bogota, 1984.

VICTOR N
CRISTANCHD PINTO

Maestro en ejercicio del Distrito Especial de Bogota, acti-
vista sindical y cofundador de la A.D.E. y FECODE, Victor
Cristancho analiza en este, su primer libro, varias problema-
ticas educativas y pedagogicas fruto de dos décadas de
ensayos y luchas por lo que €| llama “la dignificacion de la
educacion y del educador”.

La primera parte del libro analiza la educacion en el perio-
do de la post-guerra y los afios 50, la educacion en el Frente
Nacional y en la década de los 70 y las luchas libradas por el
magisterio distrital durante tales periodos, asi como el exa-
men de las luchas libradas por el conjunto del magisterio
desde 1957 y que concluyeron en la reglamentacion de la
carrera docente.

La segunda parte del libro la dedica a los anélisis de las
practicas e ideologias presentes en la educacion y reflexio-
nes sobre el futuro y significado del Movimiento Pedagogico.



La obra del profesor Cristancho ademas de representar un
intento de sintesis de los procesos educativos, tiene el mérito
de ser un trabajo escrito por un maestro convencido del
papel que cumple la educacion en los procesos de transfor-
macién politica y social...

REVISTA REFLEXIONES EDUCATIVAS

aketmey
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El CENTRO DE PROMOCION ECUMENICA Y SOCIAL
—CEPECS— publico afinales de 1984 el nimero 4 de la serie
REFLEXION EDUCATIVA, dedicada a la Educacién Pre-
escolar.

El trabajo consta de cuatro capitulos:

* Breve historia de la Educacion Pre-escolar. Circunstan-
cias histéricas y socio-econémicas que llevaron a la genera-
lizacién de la Educacion Pre-escolar.

* Elsegundo capitulo aborda el estado actual de la Educa-
cion Pre-escolar en Colombia. Las diferencias entre el enfo-
que del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar y el Mi-
nisterio de Educacion Nacional, y |as condiciones labarales
de los vinculados a una y otra institucion.

* En el tercer capitulo se abordan los diferentes enfoques
tedricos acerca del Pre-escolar, centrandose fundamental-
mente en el concepto de Actividad desarrollado por el mar-
xismo, los Métodos Activos John Dewey y Piaget.

* El ultimo capitulo es un intento de racionalizacion de
una experiencia desarrollada por el CEPECS en Armenia,
sobre la ensefanza de la lecto-escritura y las matematicas.

El trabajo recogido en este numero fue realizado por los
investigadores Fernando Romero y Jorge Hoyos.

Para adquirirlo puede llamar al teléfono 241 3789, odirigir-
se al Apartado Aéreo No. 19362, Bogota, o al Apartado Aereo
No. 1883, Armenia.

iUna historia de color
y de verdad!

Escrito por Rodoifo R. De Roux e ilustrado por Alfredo
Garzon acaba de aparecer editado por Editorial Estudio un
nuevo texto escolar de historia de Colombia dirigido a 50.
elemental, titulado: NUESTRA HISTORIA, RAICES DEL
PRESENTE.

No es un texto comun el que ha escrito De Roux. Desde la
caratula es distinto. No aparece el consabido santoral patrio-
tico, ni Bolivar con la mirada perdida en la gloria. Por el
contrario, nos encontramos con un dibujo de Garzon que
hace anicos la célebre fabula del progreso. El pais no salté de
la mula al avién; solo algunos toman hoy avion; otros, los
campesinos, siguen a mula, por los mismos caminos de
siempre.

La historia de Colombia, contada a nifios o a grandes —es
igual— siempre ha sido una fabula. Su eje son los héroes.
Para De Roux la historia la hacen los pueblos y ese pueblo es
el que aparece en su texto de lado alado como el verdadero
protagonista. Pero lo valioso no es solo el enfoque general
abstracto, sino la trama concreta que teje De Roux en su
texto. La historia que cuenta. }

Comienza con la Independencia, nuestra historia cercana.
Justamente donde invariablemente terminan las historias de
Colombia, o donde los maestros alcanzaban a llegar porque
el calendario tocaba a su fin. Para el autor, la Independencia,
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o la Republica o las Guerras Civiles o el Frente Nacional no
son episodios, sino procesos, jy qué dificil es contar un
proceso! Un episodio tiene causas, causas que en |os textos
corrientes son enumerables y se presentan siempre jeragui-
zadas. De Roux, por el contrario, para explicar la Indepen-
dencia por ejemplo nos habla de una red revolucionaria que
abarcaba todo el mundo occidental: la revolucién norteame-
ricana, la francesa, la industrial, la independencia de Haiti, la
rebelion de Tupac-Amaru, los comuneros. El movimiento de
los comuneros no es, sin embargo, Galan, Berbeo, Manuela
Beltran. Ni los causantes de |a rebelién son el virrey Florez ni
Juan Francisco Gutierrez de Pifieros. De Roux traza un cua-
dro distinto. Comienza por aclarar algo tan elemental como
es el hecho de gue los Estados necesitan dinero y Espafa lo
necesitaba por toneladas. Para ilustrarnos cuenta como fue
la boda de Maria Teresa, hija de Felipe IV, con el rey Sol: “los
carruajes cubrian un trecho de seis leguas...". Pero ademas
muestra los medios de que se valia la Corona para conseguir
esas toneladas, y la reaccion de los stbditos ante un aumen-
to de los tributos. Las acciones épicas de los comuneros las
sintetiza en un cuadro donde aparece Galan, Manuela Bel-
tran y “el pueblo ignaro” y un perro avanzando ¢hacia dén-
de? No importa. Eso aparece en los siguientes capitulos.

En el capitulo de la Declaracion de los Derechos del Hom-
bre, Narifo aparece en el texto vestido con uniforme de
tipografo y no con charreteras y laureles. Mas importante
aun, aparecen los Derechos del hombre y del ciudadano,
Impresos; firmados por la Asamblea Nacional Francesa en
1789 y traducidos por un tal Narifio en 1793 jinsoélito! Los
textos que nosotros estudiamos llenos de fechas, cuadros
sinopticos y dibujos alegéricos, silenciaban, digo mal, perse-
guian la letra de esos derechos con tanta safia como lo
hicieron las autoridades espafolas. No para aqui la cosa. A
esos derechos de los hombres grandes le siguen los dere-
chos de los nifios, firmados por la Asamblea General de las
Naciones Unidas en 1959. jHorror! ¢Qué tiene que ver el
derecho de los nifios a juzgar en 1984, con la sagaz fuga de
Narino en Cadiz en 18817 ;Acaso la historianoes un ordena-
miento riguroso de hechos fechados?

Baste esta irreverencia de De Roux para sefalar uno de los
meritos mas sobresalientes de su obra y de su método: la
contemporaneidad del pasado. Porque De Roux no se limita
anarrar o arazonar sobre lo pretérito sino que logra mostrar
coloridamente las implicaciones de la historia en el presente
cotidiano. La historia deja de ser asi, parte del culto a los
muertos, para convertirse en una explicacion sobrelos vivos,
adquiriendo plena vigencia la frase que cita el autor en la
Introduccion: “si el hombre ha de romper las cadenas del
presente es preciso que comprenda las fuerzas que lo han
forjado”.

Las fuerzas que han forjado el presente son para De Roux
los pueblos, ya lo vimos. Pero el pueblo no se compone sélo
de hombres. Tambien de mujeres y también de nifnos. No las
heroinas clasicas solamente como Policarpa Salavarrieta si-
no tambien a dona Soledad Roman o a las obreras que
trabajaban en las fabricas de Medellin en 1920. No el estafeta
ceélebre que burlo las lineas enemigas para llevar un mensaje
alos patriotas, sino los ninos soldados que el gobierno reclu-
to durante la Guerra de los Mil Dias, o los ninos que armo la
guerrilla durante La Violencia. O ninos mas corrientes, los
chinos de la calle de 1850 que lamian estacas untadas de miel
o los gamines de hoy que chupan gasolina.

No por heterodoxa la obra es menos juiciosa, rigurosa y
pedagogica. Fechas no aparecen sino las necesarias para
situar un proceso. Nombres propios apenas los que son
indispensables para ilustrar un suceso. Pero cuando apare-
cen hombres célebres, adquieren un rostro humano. Bolivar,
no tenia después de la Batalla de Boyaca sino dos camisas;
Santander, muri¢ de una enfermedad renal; José Hilario Lé-
pez, le gritaba a Mosquera “"Miserable”; a Mosquera, e llama-
ban “mascachochas” y Nufez, vivia con dona Soledad Ro-
man en la casa presidencial sin casarse catélicamente con
ella.

Aungque la historia de De Roux no es una historia llena de
generales y hazanas, es una historia que muestra, por prime-
ravez, las guerras en su verdadera dimension. Como parte de
la politica y ésta como parte de una trama social y econdmi-
ca. En las guerras del siglo XIX no aparecen los generales
sino los comerciantes, los terratenientes, los artesanos, la
Iglesia. En la Guerra de los Mil Dias no son Uribe Uribe y
Marroquin los actores, sino los partidos. La guerra no dejé al
pais sembrado de cadaveres sino al pals sin Panama. Pero
ante todo, De Roux nos dice que la guerra no es cosa del
pasado, de senores de bigotes parados, sino un fenomeno
actual: el 9 de abril de 1948, |a violencia de 1946 y 1957, las
guerrillas actuales,

Muestra también la paz. La paz laboriosa donde el trabajo
creariqueza. La colonizacion antioquena, la construccién de
ferrocarriles, de puertos; el crecimiento de las ciudades y la
fundacion de fabricas; los avances de la aviaciony laexplota-
cion del petréleo. En una palabra, lo que llamamos el progre-
so. No como las acciones de los presidente que aparecen en
los textos corrientes al lado de sus retratos, sino como expo-
nentes de un hecho colectivo, el trabajo de todos los colom-
bianos. El del obrero y el campesino, el del arriero y el del
piloto del jet, el del estudiante nocturna y el empleado puibli-
co, el del soldado y el de chofer de bus, el de Garcia Marquez
y Lucho Herrera.

De Roux no pinta la historia de Colombia color de rosa,
tampoco negra. Ni azul, ni roja. Usa todos los colores y
ninguno. Al final, sin embargo, uno queda con una enorme fe
en el futuro, como cualquier nifio cuando piensa que va aser
grande. Como la fe que se tiene en el dia cuando son las 5de
la manana.

Alfredo Molano



viejo problemaq, viejas soluciones

Colombia puede ser considerado como el inico pais donde se hacen campafias
en favor de los nifies quemados, cuando el sentido comiin aconseja hacerlas para
que no se quemen. Realizamos campafias contra el analfabetismo al tiempo que
se dejan miles de nifios sin cupos en las escuelas y colegios publicos del pais. En
Bogot4, se cierran 80 cursos de kinder que funcionaban desde 1982 en algunas
escuelas piblicas.

La actual campafia de alfabetizacion CAMINA no es la primera y con segu-
ridad no serd la ultima en la historia del pais. Desde los albores de la indepen-
dencia y a lo largo del siglo XIX se vienen realizando y el analfabetismo sigue
ahi, nos hemos acostumbrado a convivir con él.

En el presente siglo se han empeifiado esfuerzos las mas de las veces publici-
tarios, en desterrarlo. Desde 1903 la Ley Orgénica de la Instruccion Publica o
Reforma de Antonio José Uribe, contemplé la creacion de escuelas nocturnas
de alfabetizacion y la obligatoriedad de los empresarios de la naciente industria
de “‘ofrecer educacién a sus trabajadores’’, mediante la creacion de escuelas en
los mismos sitios de trabajo...

La “Revolucién en Marcha” de Lépez Pumarejo también emprendi6 sucam-
pafia de alfabetizacién a través del programa “Cultura Aldeana” del entonces
Ministro de Educacién, el doctor Luis Lopez de Mesa y del “Voluntariado de
Alfabetizacion™.

Durante la hegemonia conservadora, el Estado y la Iglesia bajo la orienta-
cién del partido conservador impulsaron una nueva campatfia de alfabetizacion.
La Ley 9a. de 1947 estableci la obligatoriedad de “establecer una escuela de
alfabetizacion urbana o rural en todas las empresas industriales, agricolas, co-
merciales o mineras, con un curso por cada cuarenta nifios menores de 16
afios’}  Se trataba no solo de combatir el flagelo del analfabetismo, sino tam-
bién rescatar el pais de las ideas “liberalizantes y comunistas’’ de la recién de-
rrotada Republica Liberal.

El Frente Nacional tampoco renuncié a realizar campaifias de alfabetizacion.
El problema seguia ahi, aun mas, se habia profundizado. Alberto Lleras lanzé
en 1959 una nueva Campaiia de Alfabetizacion que no solo ensefiara a leer y es-
cribir, sino que también creara ‘“‘el ambiente de entendimiento y conciliacion
entre los colombianos y curara las heridas causadas por la Violencia”.

La Campafia de Lleras Camargo no fue suficiente. En el gobierno de Guiller-
mo Leén Valencia, se lanzé una nueva campaiia de Alfabetizacion bajo la orien-
tacion del doctor Daniel Arango Jaramillo, Ministro de Educacién, llamada
“Plan Nacional de Alfabetizacion” y se cred el “Instituto Nacional de Educacidn
de Adultos”’, mediante el decreto 1830 de 1963. El Plan, como otros anteriores,
no logré sus propdsitos y el Intituto a diferencia de otros, hoy ya no existe.

Carlos Lleras Restrepo no creo un instituto descentralizado destinado a com-
batir el analfabetismo, pero en cambio fundé el Instituto de Capacitacién Po-
pular de la Presidencia de la Republica. Para que no quedara duda de su com-
promiso con la lucha contra el analfabetismo, el expresidente Lleras en persona
y ante las cAmaras de la television dictd una clase, no una conferencia, sobre
civismo, con la cual se dio inicié a un nuevo proyecto de alfabetizacion. Es una
lastima que el Presidente Betancur no hubiera repetido esta leccién de civismo
como parte de la estrategia de lanzamiento de CAMINA.,
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El doctor Pastrana también quizo dejar su huella. Con motivo del afio inter-
nacional de la Educacidn de Adultes, impulsado por la UNESCO, el gobierno
del expresidente Pastrana declaré el afio 1973 como el ANO NACIONAL DE
LA ALFABETIZACION. Se penso entonces que con una campafia deunafioy
convocando las energias del pais el analfabetismo se convertiria en cosa del pa-
sado. La cartilla de Pedro y Juana inund6 el pais y el analfabetismo siguio ahi,
con unos miles de analfabetos menos.

En 1976 el expresidente Lopez Michelsen, como parte de la Reforma Educa-
tiva de su Administracion, incluyé la Educacion de Adultos y la Educacion No
Formal como parte del sistema educativo. Se queria acabar con la improvisacion
de campaiias de alfabetizacion y por supuesto con el analfabetismo. Pero las
campafas siguieron y el analfabetismo también.

El expresidente Turbay quizo dar un mentis a los que lo sefialaban como un
hombre poco enterado y preocupado por los asuntos educativos y culturales.
Fue entonces cuando tuvo la feliz y novedosa idea de lanzar la campana de al-
fabetizacion SIMON BOLIVAR, empezando por los propios analfabetos del
Palacio de Narifio.

Las frases del Libertador en favor de la educacion fueron rescatadas y se con-
virtieron en motivos publicitarios de la campafia. Se editaron millones de car-
tillas, muchas mas que el nimero de analfabetos y letrados juntos. Se editaron
no sélo en espafiol, el idioma oficial, sino también en lenguas o dialectos indige-
nas, hasta una bilingiie para San Andres. Sélo falté la edicién de una cartilla
para la colonia de colombianos en Miami y el Estado de la Florida.

Ni la evocacién al propio Libertador Simén Bolivar fue suficiente para des-
terrar el analfabetismo. Pero habia que persistir en el empeiio, era algo dema-
siado obvio y vergonzoso para el pais como para abandonarlo.

El Presidente Betancur, a escasos dias de posesionado y de lanzar la politica
de Paz y de ingreso a los No Alineados, decidi6 lanzar la CAMPANA NACIO-
NAL DE ALFABETIZACION CAMINA. Nosencontramos en plena camparia
y el analfabetismo sigue ahi, esperando una respuesta. CAMINA esta en su fase
mas intensiva en materia publicitaria, s6lo que ahora no hay muchas cartillas
pues hay pocos millones para invertir, lo cual se ha procurado remediar con una
inteligente y bien realizada utilizacion de la television y como siempre el respal-
do decidido y desinteresado de las casas editoriales, la industria, el comercio
organizado, (los vendedores ambulantes no, pues son la mayoria de los anal-
fabetas), la prensa libre y democratica, las agencias de publicidad, en una pa-
labra todo el pais ha sido convocado y una parte de él participa.

Nadie pone en duda la conveniencia y urgente necesidad de terminar con el
analfabetismo. Resulta dramatico, como afirman los publicistas de CAMINA,
que en el pais de Garcia Marquez haya analfabetos y lo que es peor, apenas po-
damos combatir el analfabetismo del siglo XIX, leer y escribir, y aplacemos la
solucion del analfabetismo del siglo XX y la antesala del XXI.

El analfabetismo y particularmente la campafia en curso suscita inquietudes
muchas, pero algunas rondan con mayor insistencias la cabeza del magisterio
y de amplios sectores de opinion; jseré tan dificil combatir el analfabetismo que
se haya tenido que recurrir hasta el propio ejército para enfrentarlo? ;Sera que
la campaiia camina tan rapido que sus impulsores se pueden dar el lujo de dejar
de lado 180.000 maestros o sera que los maestros siguen siendo tan negativistas
como ciertos periodistas antipatriotas? CAMINA serd la primera campaiia de
alfabetizacion en el mundo que se hace sin contar con los maestros?

Nos tocard esperar diciembre para obtener una respuesta. Mientras llega di-
ciembre, el Nifio Dios, el consabido retraso en las primas y salarios de fin de afio
y los datos del DANE sobre el No. total de nuevos letrados, conviene decir y re-
cordar al pais que los maestros somos colombianos, y ademas, sabemos leer y
escribir, dos requisitos para participar en cualquier campafia de alfabetizacion
en Colombia, a cambio de una cosa: que se nos trate con dignidad M

Conviene decir y recordar
al pais que los maestros
somos colombianos, y ade-
mas, sabemos leer y escri-
bir, dos requisitos para par-
ticipar en cualquier campa-
fia de alfabetizacion en
Colombia, a cambio de una
cosa: que se nos trate con
dignidad.
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