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EDITORIAL '

Un plan contra
la educacion piblica nacional

Educacion y Cultura ha estado y estd al servicio de la educacion publica. Ese ha sido
su compromiso en sus quince arios de existencia, desde el primer niimero en 1984. Para la
revista, haberse adentrado en el terreno de la teoria pedagogica y de su practica en el aula y
en la escuela apuntd, no a la especulacion vacia y huera, sino al fortalecimiento de la
educacion publica y a una contribucién con su calidad.

Cuando la vevista inicié esta aventura procelosa, no se habia extendido la confusion que
ahora reina en torno al mismo concepto de «educacion publica». Entonces se entendia_por
educacion publica la impartida por el Estado; financiada y pagada por el Estado; .ofrecida
a todos los nifios y jovenes de Colombia fuere cual fuere su estrato social; gratuita; sin
discriminaciones de tipo religioso, social, racial o ideologico; con un curriculo universal que
no se diferenciara entre rural o urbano, entre vico o pobre, entre region y region. Y asi lo
adopté esta revista, en el estricto significado del término «prblico»: una educacion abierta y
para todos. Hoy todavia esa concepcion y prdctica se mantiene en los paises mas avanzados
del mundo, por decir algo, Alemania, Canada, Inglaterra, Francia, Dinamarca, Suecia o
un pais en crisis economica como Cuba. De esta realidad van ya dos siglos, desde el derrum-
be de la aristocracia feudal.

Hoy todo esto se ha ido trastocando. Teorias y tendencias arrevesadas modifican el signifi-
cado lingiiistico e historico de lo «publico» aplicado a la educacion. Y de contera, también
cambian el sentido de lo «privado» con la misma intencion. Por arte de magia, lo publico y
lo privado se confunden y la educacion publica queda convertida en privada, porque esta
wltima resulta ser también «publica». Entonces la educacion privada que, por esencia, no
puede ser para todos, resulta siendo priblica, que si debe ser para todos. Como se ha dado en
decir en muchos medios, aun en los oficiales, «es que toda la educacion es publica». La
diferencia, sin embargo, es una. Solamente la educacion puede ser para todos, si es gratuita.
De lo contrario, si la educacion debe ser pagada, solo podrdn tener acceso a ella «quienes
puedan sufragarla» como reza el articulo 67 de la Constitucion del 91. Se denomina
«privada» esa educacion porque es confesional o porque tiene que ser sufragada por quienes
pueden hacerlo. Ni es abierta, ni es para todos.

Cuando la Federacion Colombiana de Educadores acusa al Plan Nacional de Desarro-
llo en el terreno educativo de ser privatizador de la educacion, se refiere exactamente a esta
problematica. En esencia, la politica consiste en que todo el mundo tiene que pagar la
educacion, si quiere tener acceso a ella, excepto los pordioseros e indigentes, clasificados por
los organismos del Estado, como «los mds pobres de los pobres». Y los recursos del Estado se
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congelan para que vayan disminuyendo porcentualmente y obligar a los colombianos a
«sufragar» por la educacion de sus hijos. Este criterio de una educacion pobre para pobres,
se esta complementando con la teoria de la «equidad», con un cierto tufillo populista, de
que es necesario atender priovitariamente a los pobres y a los sectores rurales, porque la
[financiacion esta concentrada en las ciudades y en los estratos superiores al dos. Logica del
mas puro estilo neoliberal, que convierte la educacion en una mercancia, sometida a la
oferta y la demanda y lanza a los padres de familia en la bisqueda de la educacion
privada al alcance de su bolsillo, que ni responde por la cobertura, ni atiende la calidad, ni
dignifica los maestros. La mayoria de los establecimientos privados de educacion del pais
son instituciones de garaje y de negocio. El gobierno cree convencer a la opinion publica de
que no privatiza la educacion porque subsidia la educacion privada con recursos del Esta-
do. Pero eso es lo que despoja a la educacion de su cardcter de abierta y al alcance de todos.

El plan «para construir la paz» es una declaratoria de guerra a la educacion publica.
La asfixia en lugar de darle aire; la llena de subsidios, en vez de financiarla; la va desvir-
tuando entregandosela a ONG’s y cooperativas, en lugar de ampliar su plania fisica y
aumentar la planta de personal docente; le inventa instrumentos de todo tipo para desvir-
tuarla, en vez de fortalecerla con dotacion y garantias. Los diecisiete billones del presupuesto
de 1999 asignados para educacion no alcanzan ni para pagar la nomina de unos maes-
tros muy mal remunerados. Como eso es ast, el gobierno pretende disminuir la nomina con el
criterio de que sobran maestros; o de establecer un traslado arbitrario y discrecional en manos
de alcaldes y gobernadores y a quien no lo acepte aplicarle un retiro compensado,

Con el propésito de hacer sobrar maestros, aumentan la hora de clase, pero disminuyen la
intensidad horaria semanal; pretenden incorporar bachilleres y jubilados con miras a pro-
longar dos horas la jornada, no obstante querer aplicarle medidas de choque a los maestros
para evaluarlos y sacarlos. Los documentos preparatorios del Plan de Desarrollo aducen un
dato increible para un pais subdesarrollado, de 21 estudiantes por maestro. Asi simplifica-
da esta cifra es malintencionada. En el mundo entero lo que se considera es el nimero de
alumnos por clase, que en Colombia es en promedio de 40 estudiantes. Porque si son pocos
los alumnos de un colegio de secundaria, digamos trescientos, no se pueden suprimir los
profesores de inglés, educacion fisica, matematicas y educacion artistica, para que la propor-
cion de alumnos/profesor suba, porque se afectaria el mismo proceso de formacion y aprendi-
zaje. Sin embargo, alli el nimero de alumnos por clase, que es lo fundamental, esta alrede-
dor de cincuenta, que es antipedagogico. Y eso es lo que sucede en Colombia en las ciudades
y ciudades intermedias, donde reside la mayoria de la poblacion estudiantil.

En este desolador panorama el Plan de Desarrollo se convence a si mismo de que si le da
un nombre altisonante y novedoso a un programa eso lo hace valedero y el gobierno se juega
el pellejo por su aplicacion. No es sino analizar el llamado «Nuevo Colegio». Pueden ador-
narlo con todas las rosas del mundo, pero a lo que apunia es a convertir la institucion
educativa en una empresa generadora de recursos para que se autofinancie. Eso se denomi-
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na en el Plan, autogestion, autonomia, capacidad de decision, gerencia. Como si no se
hubiera derrumbado la salud cuando los hospitales fueron convertidos en empresas del
Estado con obligacion de vender servicios a costa de no recibir la financiacion estatal. Los
resultados catastroficos de la salud, modelo que se quiere aplicar a la educacion, estan a la
vista.

Cada vez que en Colombia se trata de resolver un problema educativo, se crea otro mas
profundo. Asi sucedié con la jornada doble diwrna, inventada por Carlos Lleras Restrepo
en 1967. Buscando doblar la cobertura, le dio un golpe bajo a la calidad de la educacion.
Pretende ahora el gobierno reemplazarla por la «jornada complementaria» sin criterios de
profesionalizacion, calidad y sindéresis. Se inventa las «ursulas» vy el énfasis en la educa-
cion rural para conseguir fondos con organismos internacionales, primeros responsables de
haber desvertebrado la educacion piblica en todos los paises subdesarrollados del mundo
con el criterio de la falta de recursos y de la oportunidad de reemplazarla por una educacion
pobre para pobres. Lo mismo sucedié con la promocion automdtica, fundamentada en los
altos porcentajes de repitencia y desercion. Dirige los recursos a programas nuevos de inven-
cion del ministro de turno, cuando debia invertir en el fortalecimiento de la educacion
prublica. Se descuidan los preescolares, se golpea a los maestros, se acude al setor informal, se
congelan los recursos, se aumentan los subsidios, se desmantelan los sitios en donde la
educacion funciona menos mal, se aplican medidas de choque para racionalizar el gasto.

Dedica la revista este niimero a analizar los puntos esenciales de este plan contra la
educacion publica y a desentranar sus bases ideologicas. Por supuesto, no es dificil adivinar
que hunde sus raices en la ola neoliberal que se inpone en los paises de América Latina y
que los esta llevando a la ruina. Sin embargo, el debate institucional de este nimero,
afronta un tema de vital importancia para la calidad de la educacion, el de la promocion
automatica. Un reciente fallo de la Corte Suprema de Justicia clarifica la confusion en
torno a los articulos 52 y 53 del Decreto 1860/94 en el sentido de que lo que existe en la
legislacion colombiana es la reprobacion y la pérdida de anio para quienes no satisfagan los
logros de las asignaturas. Las Cortes no fallan sobre tutelas. Lo que hacen es definir si los
fallos de los jueces sobre las tutelas se ajustan a la Constitucion y a las leyes. No pueden
seguir alegando los funcionarios del Ministerio y de varias Secretarias de Educacion que
esos fallos se refieren a casos particulares y no se aplican a todos los casos de la misma
problematica.

La pedagogia tiene una base material, las escuelas y colegios, con su organizacion, su
sistematizacion y su financiacion. Este es un principio fundamental que inspira el trabajo
de la revista de Fecode, Educacion y Cultura. Defender la educacion piblica es partir de
esa base material, de asegurar su financiacion y de procurar por sus condiciones de exce-
lencia.
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Fecode frente al Plan
Nacional de Desarrollo

Federacion Colombiana de Educadores

El presente documento recoge los puntos de vista de la
Federacion Colombiana de Educadores sobre el Plan
Nacional de Desarrollo en materia educativa, los cuales
fueron presentados al ministro de Educacion, Germdn Bula
Escobar, y al director de Planeacién Nacional, Jaime Ruiz,
en carta enviada el 7 de marzo del presente ario, con la
cual la Federacion dio inicio a las negociaciones con el
gobierno nacional en torno a la politica educativa y el

futuro de la educacion piiblica

Doctores
GERMAN BULA ESCOBAR

Ministro de Educacién
Nacional

JAIME RUIZ

Jefe del Departamento
Nacional de Planeacion

De acuerdo a lo convenido en
nuestra conversacién del dia 3
de marzo en el despacho del
sefior Ministro, presentamos a su
consideracion el presente docu-
mento que contiene nuestras
opiniones, criterios y puntos de
vista sobre el contenido del Plan
Nacional de Desarrollo en ma-
teria educativa.

Esperamos que nuestras obser-
vaciones sirvan para iniciar un pro-
ceso de negociaciones entre el
Gobierno Nacional y la Federa-
cién Colombiana de Educadores,
legitima vocera de los intereses
del magisterio colombiano, situa-
cién que hoy reclamamos, como
derecho democritico, cimentado
no sélo en las decisiones juridicas
del Ministerio del Trabajo y Segu-
ridad Social, sino también en el
amplio respaldo que hemos reci-
bido de nuestro gremio y de la
comunidad educativa en todos
estos anos de busqueda de mejo-
res condiciones para la educacién
publica en general y para el ma-
gisterio en particular.
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Introduecion

El articulo 4? del proyecto de
Ley 173 de 1999 establece como
parte integrante del Plan Nacio-
nal de Desarrollo el documento
«Cambio para construir la paz». En
lo que respecta a la educacién
hay algunas cosas que no estin
en el articulado del proyecto
173, pero que estando en el do-
cumento podrdn ser implemen-
tadas posteriormente por el go-
bierno mediante simples decre-
tos, lo que se constituye en un
acto sin precedentes.

Sin duda alguna la estrategia
del Plan' es profundizar la des-
centralizaciéon con el «fortaleci-
mienlo fiscal». Es decir, forzando
a las entidades territoriales para
que generen mas ingresos a par-
tir de los incrementos de im-
puestos o la invencién de otros
nuevos, con el fin de financiar
el déficit generado en las finan-
zas nacionales. De igual mane-
ra, en la asistencia a los Planes
de Ordenamiento Territorial, se
pondrd especial énfasis en las tri-
butaciones para el uso del suelo

! Proyecto de ley 173/99, articulo 5
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urbano y todo lo relacionado con
los incrementos de catastro, re-
gistro y titulacién de predios®.

En relacién con la educacién
se pone especial énfasis en la
cobertura, al buscar alcanzar el
tope de un 90% para la educa-
cién basica, en la equidad, con
la teoria de la focalizacién del
gasto del Estado en la poblacién
mds pobre, en la eficiencia a tra-
vés de transformaciones insti-
tucionales en el sector y un au-
mento del control social sobre
la educacion, y en la calidad,
con la llamada evaluacion de re-
sultados y una mayor difusién de
experimentos pedagégicos exi-
t0sos.

Abordaremos, en lo posible,
cada una de las propuestas del
Plan, con el fin de desentranar
su naturaleza, prever sus conse-
cuencias y plantear salidas alter-
nas, en el marco de la discusién
nacional que se ha abierto en
torno al Plan Nacional de Desa-
rrollo. No sin antes advertir que,
de entrada, no compartimos la
concepcion de un Estado que
extrayendo de toda la poblacién
los impuestos y cargas tributarias,
declara olimpicamente en el
Plan que sélo tiene obligacion a
la hora de la redistribucién «con
los mas pobres de los pobres».

La flexibilizaciéon de las
finanzas puablicas

En el articulo 14 del proyecto
de Ley 173 de 1999 (PND) se
lee: «Las apropiaciones financiadas
con rentas de destinacion especifica
autorizadas en el numeral 2 del art.
359 de la CP, y los gastos decretados
por leyes preexistentes, se incluiran en
el presupuesto después de garantizar
la disponibilidad de recursos necesa-
rios para:

® Dar cumplimiento al presen-
te Plan de Desarrollo.

* Atender el funcionamiento
de las ramas del poder publico y
los organismos de control.

® Pagar los créditos judicial-
mente reconocidos.

® Atender el servicio de la deu-
da...»".

El anterior articulo tiene un
extrano parecido con el conte-
nido del acto legislativo Nro. 7
de 1998, en virtud del cual, se
propone modificar la base de li-
quidacién del situado fiscal, de-
finiendo los Ingresos Corrientes
de la Nacién como la diferencia
resultante después de cumplir
con las obligaciones de la deuda
externa. Al parecer, el art. 14 del
proyecto de ley del Plan, preten-
de conseguir el mismo objetivo
sin tener que pasar por el trafa-
go de un acto legislativo refor-
matorio de la Constitucién. A
proposito de esto, la Ley 60 de
1993 defini6 la base de liquida-
cion del situado fiscal como si-
gue: «..Los ingresos corrientes de la
nacion que servirdn de base para la
liquidacion del situado fiscal, esta-
ran constituidos por:

* Ingresos tributarios y no tri-
butarios.

® No formaran parte de esta
base de cilculo:

* Los recursos del Fondo Na-
cional de Regalias.

* Y los definidos en el art. 19
de la Ley 6 de 1992 como exclu-
sivos de la nacion.

* En ningin caso podran dedu-
cirse de los Ingresos Corrientes de la
Nacion para efectos del calculo del
situado Fiscal las rentas de destina-
cion especifica autorizadas por el art.
359 constitucional.»*

Como se ve, por ninguna par-
te, el monto de la deuda exter-
na y sus amortizaciones o servi-
cios, se deducen de los Ingresos
Corrientes de la Nacion antes de
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determinar los porcentajes del
situado fiscal.

Lo que hoy tenemos en ver-
dad, es un déficit recurrente del
situado fiscal aproximadamente
de un 25% en relacién con lo
ejecutado en el ano de 1998.
Este déficit puede explicarse
entre otras razones, porque de
hecho, en términos porcentua-
les, viene congelado desde 1996,
ano en el que se cumplié el man-
dato de la Ley 60/93: «Para los
efectos de lo dispuesto en el art. 356
de la Constitucion Politica y las dis-
posiciones de esta ley... el situado fis-
cal serd un porcentage creciente de los
ingresos corvientes de la nacion que
como minimo lendrd los siguientes ni-
veles de participacion en ellos, asi:
a) para el aiio de 1994 el 23%, b)
para el ario de 1995 el 23.5%, c)
para el ario de 1996 el 24.5%.»°. El
déficit del situado comenz6 a per-
filarse desde 1997, razén por la
cual fue creado el Fondo de Com-
pensacién Educativa —FEC—, el
cual ejecuté en el ano 1998 un
presupuesto de 722.000 millo-

nes de pesos.

Pasando por encima de toda
consideracion sana desde el pun-
to de vista presupuestal, el actual
gobierno abolié el —FEC— con
la peregrina teoria de que ha-
bia recursos suficientes y que
todo se subsanaba mejorando su
administracion, desconociendo
que hay un déficit real, el cual,
por demas, fue previsto por la
misma Ley 60/93 cuando dicta-
miné que «Fl gobierno, en el Plan
de Desarrollo, podra poner a consi-
deracion del Congreso aumentos en
los porcentages de los ingresos corrien-

* Ibidem, articulo 8"

* Proyecto de ley 173/99, articulo 14
' Ley 60/93, articulo 9

" Ley 60/93, articulo 10
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tes de la nacion estableci-
dos en la presente ley para
el situado fiscal, con el fin
de ajustarlo a las metas
sociales que alli se seria-
len»®.

El caballo de batalla
es que la educacion
tiene que descargarse
en los entes territoria-
les o privatizarse, pues
la nacién no tiene re-
cursos y éstos, via
transferencias, van to-
dos a los municipios.
La realidad es otra, a
pesar, de que «Las par-
ticipaciones de los muni-
cipios en los Ingresos Co-
rrientes de la Nacion se-
rian de un 15% en
1994, y de ahi sucesiva-
mente aumeniaran en un
1% hasta alcanzar el
tope maximo del 22% en
el anio 200157, también
es cierto que al lado
de esos dineros, las
obligaciones transferi-
das a los municipios
son enormes. La misma ley de-
terminé que «Las participaciones
a los municipios de que trata el arti-
culo 357 de la Constitucion, se desti-
naran a las siguienles actividades:

1. 30% en educacién
2. 25% en salud

3. 20% en servicios de agua
potable y saneamiento bdsico

4. 5% en educacién fisica,
recreacion y deporte

Y un 20% de libre inversiéon
en los siguientes sectores

5. En vivienda

6. En subsidios para la pobla-
cion pobre que garanticen el ac-
cesos de los servicios publicos do-
miciliarios

7. En reforma agraria, crea-
cion de las Umatas, distritos de

riego, caminos vecinales, centros
de acopio.

8. Atencion a la pobla.u:ién
vulnerable

9. En justicia

10.En proteccién del ciuda-
dano

11.En cultura

12.En prevencién y atencién
de desastres

13. En desarrollo institucional

14.En pago del servicio a la
deuda

15.En construccién y mante-
nimiento de las redes viales

16. En otros sectores a solicitud de
la Fedemunicipios y por decision del
Conpes»®.

De hecho, la crisis territorial
es enorme. Esta tiene que ver sin

educacion
v eultura

~

[

lugar a dudas con la quie-
bra del aparato producti-
vo nacional ocasionado
por la aplicacién de la
apertura econémica y el
modelo neoliberal. Hay
casi 400 municipios que
no tienen rentas propias
y por tanto, viven en la
practica de las transferen-
cias que les hace la na-
cion. En cuanto a las gran-
des capitales y a los llama-
dos departamentos ricos,
reciben mas dineros del
situado fiscal por su mayor
poblacién atendida y por
atender, como quiera que
son los principales recep-
tores de las migraciones
originadas por la violencia
generalizada o por la rui-
na del sector agricola na-
cional.

En esta perspectiva,
tampoco podemos acep-
tar el socorrido argumen-
to, que como estin en
condiciones de generar
mas riqueza, se les pue-
den disminuir los aportes del si-
tuado para compensar de esta
manera el déficit actual, sobre
la tinica base de que en las gran-
des ciudades se creen mas im-
puestos contra el pueblo en ge-
neral y los usuarios del sistema
educativo en particular.

De otra parte, la modificacion
de la Ley 60/93 sobre la distri-
bucién del situado fiscal introdu-
ciendo en su reemplazo los lla-
mados pagos por capitacion, deter-
minaria en el corto plazo que el
situado fiscal deje de cumplir el
objetivo para el cual fue creado:
«Con los recursos del situado fiscal y

& Ibidem, articulo 10, parigrafo 4
T Ibidem, articulo 24

# Ihidem, articulo 21
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demads que se determinen por ley, se
cubrira el gasto del servicio educati-
vo estatal garantizando el pago de
salarios y prestaciones sociales del
personal docente, directivo docente y
administrativo de la educacion es-
tatal en sus niveles de educacion pre-
escolar, basica (primaria y secunda-
ria) y media. Estos recursos aumen-
taran anualmente de manera que
permitan atender adecuadamente
este servicio educativo»®. Pues con
la nueva teoria de que la nacién
ya no tiene obligacién de finan-
ciar la oferta educativa (cons-
truir planteles y pagar profeso-
res) sino subsidiar la demanda,
focalizando el gasto en el sector
de «los mds pobres de los pobres»,
los faltantes en los recursos de
la capitacién, deberan ser cu-
biertos por las entidades territo-
riales o por el usuario. Los mis-
mos subsidios a la demanda fue-
ron concebidos de manera
totalmente diferente en la Ley
General. En ella se definié que
«El estado creard subsidios y créditos
a la demanda educativa para ser
otorgados a las familias de menores
ingresos econdmicos, destinados al
pago de los gastos escolares de los edu-
candos... que aquellas efectiien en es-
tablecimientos educativos estatales o
privados.»™ Algo muy distinto a
la pretension actual de conver-
tir todo el situado fiscal en un
subsidio a la demanda median-
te la via de la focalizacién.

Toda nuestra sentida aspira-
cién para que se descongele el
situado fiscal y se aumente efec-
tivamente por encima del 24.5%
actual es abiertamente obstacu-
lizada por el Proyecto de Ley
173/99 cuando sostiene: «Las in-
demnizaciones que se originen por la
supresion de cargos a causa del ajus-
te a la tipologia podran ser pagadas
con los recursos del situado fiscal y
la participacion de los municipios en

los ingresos corrientes de la nacién,
las rentas cedidas, la venta de servi-
€10s y otros recursos que transfiera el
Gobierno Nacional»".

El problema de las
plantas de personal

En la discusién del grave pro-
blema territorial que hoy deter-
mina la existencia de aproxima-
damente 57.000 maestros depen-
dientes de los municipios y
17.000 de los departamentos,
creemos necesario volver a insis-
tir con el gobierno en el proce-
so de adopcion de las plantas de per-
sonal, algo que a pesar de estar
determinado claramente en las
Leyes 60/93 y 115/94 y de ha-
ber sido materia de un decreto
reglamentario, el 1544 del 30
de junio de 1995, no se ha lleva-
do a la préctica en ninguna par-
te. Es decir, la negligencia e in-
capacidad del Estado para orga-
nizar el sistema educativo,
definirle unos parametros racio-
nales de crecimiento, racionali-
zar la utilizacién de recursos, ga-
rantizar flujos de presupuesto de
acuerdo a las necesidades reales
de las regiones y controlar el cre-
cimiento de la némina de do-
centes, no puede ser soluciona-
do ahora con el simple expe-
diente de arrasar los escasos
derechos del magisterio y colo-
car a la educacién piblica en la
via de la privatizacién absoluta.
La Ley 60/93 senalé taxativa-
mente que «Corresponde a la ley y
a sus reglamentos, senalar los crite-
rios, régimen y reglas para la orga-
nizacion de las plantas de personal
docente y administrativo de los ser-
vicios educativos estatales. Ningiin
departamento, distrito o municipio
podra vincular docentes y adminis-
trativos sin el lleno de los requisitos
del Estatuto Docenle y la carrera ad-
ministrativa, respectivamente, ni por
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Sfuera de las plantas de personal que
cada entidad territorial adopte...»"?,
y para que no quedaran dudas
agrego: «Las plantas de personal
docente de los servicios educativos
estatales a cargo del situado fiscal y
cargo de los recursos propios del mu-
nicipios, seran administradas de con-
Jormidad con el articulo 6 de la pre-
sente ley y de las disposiciones lega-
les sobre la materia.(Numeral 1%
literal B), articulo 16)»"

A su vez, se determiné que la
vinculacion de los docentes «sélo
podra efectuarse mediante nombra-
miento hecho por decreto y dentro de
la planta de personal aprobada por
la respectiva entidad territorial>'* y
que «Es ilegal el nombramiento que
se haga por fuera de la planta de
personal aprobada por las entidades
territoriales.. »5,

También se clarificé el meca-
nismo para su conformacién y
fue asi como se sefialé que entre
las funciones de la Junta Depar-
tamental de Educacién esta: «)
proponer las plantas de personal do-
cente y administrativo estatal, para
las instituciones educativas, con base
en las solicitudes presentadas por los
municipios y con ajuste a los recur-
sos presupuestales y a la Ley 60 de
1993»'°. Estas disposiciones fue-
ron posteriormente reglamenta-
das por el decreto 1140 del 30
de junio de 1995, lo que nos
permite concluir que el desgre-
no actual y el desborde de la
noémina no se debe a los maes-
tros sino al propio Estado, por lo
cual, las medidas que se tomen

9 Ley 115/94, articulo 175

1 Ihidem, articulo 103

" Proyecto 173/99, articulo 29
12 Ley 60,93, articulo 6

13 Ihidem, articulo 16

M Ley 115/94, articulo 105

15 Ihidem, articulo 107

18 Ibidem, articulo 158
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para remediarlo no pueden
afectar, como lo pretenden, los
derechos del magisterio.

El problema de los
FER

Su reestructuracién ha per-
mitido que los dineros del situa-
do fiscal se diluyan en las tesore-
rias departamentales. Al parecer
en casi todos los departamentos
su incorporacion a los mismos,
no se hizo a través de las Secre-
tarias de Educacién sino de las
de Hacienda. Esto ha devenido
en desvio de recursos hacia
otros fines de las administracio-
nes territoriales y en no pocas
ocasiones en malos manejos, que
sumados al creciente déficit,
han incidido en el retraso de los
pagos al magisterio y al personal
administrativo, algo que no se
veia en el pais desde hacia 20
anos. Por todos los medios he-
mos insistido en que tienen
que preservarse los dineros del
situado fiscal, pero hasta la fe-
cha s6lo hemos encontrado oi-
dos sordos a pesar del manda-
to expreso de la Ley General
cuando dispuso entre otras
cosas que «Las siguientes son fun-
ciones de los FER: b) Administrar
[financieramente los recursos del si-
tuado fiscal previstos en la Ley 60
de 1993 y los demds recursos que
convenga con la nacion y las enti-
dades territoriales»'’. Alli mismo
se le asigno a las Juntas Depar-
tamentales la funcién de «f)
Vigilar que los Fondos Educativos
Regionales —FER— cumplan co-
rrecta y eficientemente con los obje-
tivos y funciones senalados en la
presente ley y en la Ley 60 de
1993513,

Tan necesaria es su existen-
cia, que no sélo se justifica por
la salvaguarda de los dineros del
situado fiscal, sino también como

el mecanismo por medio del
cual los municipios pueden re-
gularizar los pagos de salarios a
los docentes de su némina y los
aportes patronales al Fondo de
Prestaciones. Este es el sentido
de lo estipulado en la Ley Ge-
neral de Educacién cuando se
senal6: «Con destino al pago de la
planta de personal de los servicios
educativos estatales a cargo de los
recursos propios, los municipios esta-
bleceran una cuenta especial o po-
dran hacer los convenios con los Fon-
dos Educativos Regionales —FER—,
para el manejo de los recursos corres-
pondientes»’.

La estabilidad
finaneciera del
sector

Segun el Plan ésta se logrard
con mecanismos como la flexi-
bilizacién de plazas, el retiro de
docentes en caso de jubilacién y
la prohibicién aplicable a los
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empleados publicos docentes de
recibir mas de una erogacién del
Estado.

Uno de los principales caba-
llos de batalla contra el magiste-
rio en la actual coyuntura ha sido
el de los maestros pensionados
que contindan laborando o los
que perciben dos pensiones. De
la manera mas inopinada, el se-
nor Ministro de Educacién ha re-
petido por todos los medios de
comunicacién que los maestros
somos privilegiados al obtener
una pension a los 20 anos de ser-
vicio. Obviamente esto no es
cierto y responde mds a la nece-
sidad que tiene el gobierno de
desinformar a la opinién en la
ofensiva de desprestigio contra
el gremio, que antecede a toda
la ofensiva para arrebatarnos ca-
ros derechos.

Es necesario hacer algunas
anotaciones sobre el problema
prestacional y salarial de los
maestros colombianos:

1. La llamada pensién-gracia
que se reconocio a los maestros
que laboraban en primaria me-
diante la Ley 114 de 1913, fue abo-
lida para todos los educadores colom-
bianos a partir del 1 de enero de 1981
(Ley 91 de 1989), es decir, hace
mas de 18 anos. Por esta razén, es
una prestacion que desaparece-
ra por sustraccién de materia. En
relacién con las pensiones «gra-
cia», hay en la actualidad 39.834
pensionados y para el afio de
1998 se radicaron 7.760 solicitu-
des. El valor promedio de esta
pensién es mucho mds bajo que
el de la ordinaria de jubilacion
por la razén de solicitarse a los
50 anos de servicio, es decir, con

7 Ibidem, articulo 179
18 Ibidem, articulo 158
¥ Ley 115/94, articulo 181
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las condiciones salariales de cin-
co anos atras. :

2. La pension ordinaria de
jubilacién es obtenida en la ac-
tualidad por los docentes que
acrediten el cumplimiento de
minimo 20 anos de servicio y 55
de edad. En realidad, por la
edad promedio en que se entra
a ejercer la docencia (20 anos),
un maestro para acceder a la
pension de jubilacién debe tra-
bajar ininterrumpidamente 35
anos. En cuanto a las pensiones
ordinarias de jubilacién, hay en
la actualidad 34.720 pensiona-
dos de los cuales 31.146 perma-
necen activos. El valor promedio
de las mesadas pensionales ordi-
narias para el ano de 1999 es de
$ 688 mil millones. En la even-
tualidad que se decidiera el re-
tiro definitivo de estos pensio-
nados el costo de sus cesantias
definitivas superaria los $ 600
mil millones de pesos, es decir,
una cifra muy cercana al total de
las reservas técnicas del Fondo
de Prestaciones Sociales del Ma-
gisterio, lo que implicaria su au-
tomatica liquidacién.

Las cifras anteriores muestran
lo precario de las pensiones del
magisterio y explican por si mis-
mas las razones por las cuales, los
maestros pensionados deben se-
guir trabajando, derecho que el
actual gobierno pretende abolir,
con el pretexto de la crisis finan-
ciera del sector educativo y con
el desgreno ocasionado al ampa-
ro de la descentralizacién, que
tiene a mas de 50.000 educado-
res sin las mas minimas garantias
laborales y salariales.

La tesis de que el problema se
resuelve expulsando a los pensio-
nados es bastante precaria, pues
de alguna manera, éstos ten-
dran que ser reemplazados, con
lo cual, lo tinico que se haria se-

ria quitar el salario a unos para
darselo a otros, muy tipico de los
tiempos que corren donde lo
que se reparte es la pobreza.

3. La estructura salarial de los
maestros estd enmarcada en un
escalafén de 14 categorias que
ubican el salario entre § 370.628
para el grado 1°y $ 1.323.811
para el grado 14. Si un maestro
ingresara por el primer grado y
decidiera hacer la carrera do-
cente completa demoraria 35
anos en llegar al grado 14, te-
niendo que obtener a lo largo
de su carrera el titulo de licen-
ciado y un posgrado, a mas de
los innumerables cursos de ca-
pacitacién necesarios para as-
cender a los grados impares del
escalafén, todo esto con cargo a
su salario y exiguo presupuesto
familiar, ante la ausencia de una
politica de Estado para estimu-
lar los estudios de los docentes.

4. El maestro licenciado in-
gresa al escalafén por el grado
7° (en la actualidad con un sala-
rio de $ 546.579), para llegar al
grado 14 necesita 21 anos de ser-
vicio y acreditar un posgrado o
haber escrito un libro. Por el pro-
medio de edad de ingreso, en
general, los educadores licencia-
dos alcanzan el maximo escala-
fon (grado 14) a la edad de 43
anos. Esto significa que tiene que
esperar, en el régimen pensio-
nal actual, 13 anos mas con el
sueldo congelado, para acceder
a la pensién de jubilacién, pues,
como quedo dicho, ya no tiene
para dénde ascender después el
grado 14. Si se tiene en cuenta
que el incremento salarial anual
generalmente es por debajo de
la inflacion causada, se debe
concluir que la pensioén recibi-
da por los maestros (75% del
promedio salarial del altimo ano
de servicio) es inferior, en pesos
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constantes, al salario devengado
en el momento de lograr su as-
censo al grado 14.

Si a todo lo anterior se agrega
el aumento de la edad de jubila-
ci6én a los 62 y 65 anos para mu-
jeres y hombres respectivamen-
te, el incremento sustancial a los
aportes para seguridad social, la
modificacién de la base de liqui-
dacién de las pensiones de tal
manera que sean el promedio de
los dltimos diez anos trabajados
y no del iltimo, como se viene
dando, y la indexacién a los an-
ticipos de cesantias que sean re-
clamados por los que aun tienen
el régimen de retroactividad, se
configura un atentado sin pre-
cedentes contra los derechos del
magisterio, absolutamente inad-
misible, frente a lo cual, desple-
garemos sin duda, la mas deci-
dida resistencia.

El Fondo Nacional de Presta-
ciones Sociales del Magisterio
fue creado mediante la Ley 91
de 1989. Su creacién significé,
de alguna manera, la organiza-
ci6n de una entidad para poner
orden en el caos prestacional y
médico asistencial del magiste-
rio colombiano. En la actualidad
la deuda de la nacién por con-
cepto de pasivos prestacionales
asciende aproximadamente a un
billén de pesos, frente a lo cual,
en el Plan de Desarrollo se pre-
vé la emision de Bonos Educati-
vos de Valor Constante, pero
agregando a renglén seguido
que «..su administracion, reden-
cion, cuantias y plazos seran fijados
por el Gobierno Nacional»*. Es cu-
rioso, por decir lo menos, que
no se senale de una vez en el
Plan como administrador de es-
tos bonos al Fondo Nacional de
Prestaciones del Magisterio. Si

* Proyecto de ley 173/99, articulo 24



hay en esto, como en toda la
propuesta de abolicion del
régimen prestacional de los
educadores colombianos, la
intencion manifiesta de abo-
lir también el Fondo de Pres-
taciones, debemos reiterar-
les nuestra decision indecli-
nable de luchar por su
preservacion, refinanciacién
y fortalecimiento, asi como
por la defensa de nuestro ré-
gimen especial.

El Nuevo Colegio

Es una de las estrategias
centrales del Plan Caminan-
te, en virtud del cual se pre-
tende llevar a la institucion
educativa, ademas del «Nue-
vo Colegio», una «autono-
mia real», impulsar la fusién
de establecimientos educati-
vos en zonas urbanas y rura-
les, optimizar la ecuacion
alumno/maestro a razén de
1:30, focalizar los subsidios a
la demanda, impulsar en las zo-
nas rurales modalidades no for-
males de educacién y ampliar la
jornada escolar de los alumnos
pero sin docentes.

Es curioso, por decir lo me-
nos, que la autonomia propues-
ta en el Plan para los «Nuevos
Colegios» haya fracasado en las
universidades publicas. Para
ellas, a partir de la Ley 30 de
1992, se establecié la autonomia
administrativa y financiera lo
que devino en su proceso de pri-
vatizacion acelerado y en el des-
greno por los desfases presu-
puestales que hoy la tienen al
borde del colapso. Por esta ra-
z6n en el mismo proyecto de Ley
173/99 se establece que «...El pre-
supuesto de las instituciones de edu-
cacion superior publicas que reciban
recursos de la Nacion, se incorpora-

POLITICA EDUCATIVA

ra al presupuesto general de la na-
cion como una seccion o en el presu-
puesto de la respectiva entidad terri-
torial si es el caso...»™.

La autonomia para los plante-
les consagrada en la Ley Gene-
ral de Educacién es académica;
por esta razon, establece que
«...las instituciones de educacion for-
mal gozan de autonomia para or-
ganuzar las areas fundamentales de
conocimiento definidas para cada
nivel....etc.»*. Es claro que en este
esquema, la responsabilidad fi-
nanciera sigue corriendo por
cuenta del Estado a través del
situado fiscal o de los recursos
propios de la entidades territo-
riales.

El «Nuevo Colegio» es una ins-
titucién que recibird los recur-
sos de la capitacion, administra-
da por un gerente sin cardcter
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docente el cual debera con-
tratar su planta de personal
y fijarle a la misma el régi-
men laboral, es decir, la
esencia de la «racionalizacion
de los factores humanos y de los
recursos fisicos y financieros a su
cargo»™

En vez de una politica de
construcciones escolares
orientada a la ampliacién de
la cobertura para la implan-
tacion de la jornada tinica
diurna, el Plan lo que pro-
pone en esencia €s una re-
duccién de la misma, con el
argumento de abaratar cos-
tos en infraestructura y de
personal. Por esta razén, el
«Nuevo Colegio» no es mas
que un atentado contra la
calidad de la educacién al
colocar por encima de todo
la ecuacién costo/beneficio
y la reduccion de la oferta
educativa por parte del Es-
tado, la via mds expedita
para la privatizacién de la
educacién puiblica en Colom-
bia, como quiera que las fusio-
nes planteadas ni siquiera exclu-
yen la posibilidad de desapari-
ci6on de colegios piblicos al
fusionarse con los privados.

En cuanto al problema de la
participacion ciudadana y de las
veedurias comunitarias, algo tan
socorrido en el discurso oficial,
debemos recalcar que la Ley
General de Educacién resolvié
este problema de manera ade-
cuada. De hecho, los estamen-
tos de la comunidad educativa,
no solo los padres de familia, los
estudiantes y los profesores, sino
también los ex alumnos y los sec-

1 Proyecto de ley 173/99, articulo 23
* Ley 115/94, articulo 77
# Proyecto de ley 173/99, articulo 16
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tores productivos de la regién,
participan en los consejos direc-
tivos de los planteles y en la pla-
nificacién, ejecucién y evalua-
ci6én de los Proyectos Educativos
Institucionales —PEI—. Al res-
pecto la Ley General de Educa-
cion enfatiza que: «La comunidad
educativa... todos ellos segiin su com-
petencia participaran en el disefio,
ejecucion y evaluacion del Proyecto
Educativo Institucional y en la bue-
na marcha del respectivo plantel edu-
cativo»** y ademds que: «FEn cada
colegio habra un Consejo Directivo
on: ...Dos representantes de los pa-
dres de familia, un representante de
los estudiantes, un representante de
los ex alumnos, un representante de
los sectores productivos...»*

Pero, lo que queda claro en
este esquema, es que no es la
comunidad la responsable de la
parte financiera de las institucio-
nes educativas, como si lo fue en
la prictica de las universidades
a partir de la Ley 30/92 y lo sera
sin duda alguna en la estructu-
ra del «<Nuevo Colegio».

Ademas de lo anterior, la par-
ticipacion ciudadana y la inci-
dencia de las comunidades so-
bre el sector educativo también
encontraron en la Ley General
de Educacién espacios apropia-
dos. Nos referimos a las Juntas de
Educacion a todo nivel y los Foros
Educativos®. De tal manera que
no es precisamente por la falta
de espacios que hoy la comuni-
dad no participa mds, sino por
la negligencia del gobierno en
adecuar y obligar su funciona-
miento, el de las Juntas, porque
aun sigue prevaleciendo la vo-
luntad, muchas veces arbitraria
de los funcionarios de turno y el
de los foros, porque éstos no son
organizados por el Estado y no
hacen parte de una politica en
materia educativa. Por lo demds

el concepto que hay en el Plan
Nacional de Desarrollo, es bien
elocuente: «..Ademds la respon-
sabilidad sobre la calidad y eficien-
cia del servicio se diluye en cuerpos
colegiados mas aplos para consulta
que para administracion eficaz»?.

Las Ursulas

Definidas como un modelo
de educacién informal, para
atender al nino de 0 a 5 afios
dandole una crianza en su en-
torno social, la organizacién de
microcentros familiares para la
crianza de la ninez, la creacién
de espacios lidico-afectivos, la
organizacién de ludotecas infan-
tiles comunitarias, los conversato-
rios virtuales sobre la infancia, la
adopcién de modalidades de psi-
copedagogia en el bachillerato
y €l uso de la radio, la TV y de-
mas medios de comunicacion en
la educacion de la infancia.

El gobierno cree que las cosas
cambian de esencia cambidndo-
les de nombre. Por mas que se
diga, las Ursulas no pueden per-
der el sabor de las Madres Comu-
nitarias, aquel programa reme-
dial y marginal con que los pasa-
dos gobiernos han pretendido
resolver el problema de la nifiez
en su primera etapa de forma-
cién y burlar de paso los dere-
chos de los nifios pobres a una
educacién digna en su primera
infancia, bajo la responsabilidad
de personal especializado en las
areas de la pedagogia, la psicolo-
gia y la nutricién.

Con el aparentemente nove-
doso ‘invento’ de los medios de
comunicacién como educadores
de las masas en la aldea virtual,
desconoce el Plan que ya la Ley
General de Educacién abordé el

problema cuando determiné

para la educacién informal
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«..créase el Sistema Nacional de Eduy-
cacion Masiva»®,

Por ninguna parte en el Plan
de Desarrollo se menciona si-
quiera cualquier politica relacio-
nada con la educacién preesco-
lar a pesar del mandato expreso
de la Ley General de Educacién
cuando sefalé que: «El nivel de
educacion preescolar se generalizard
en instituciones educativas del Esta-
do... Para tal efecto se tendyd en cuen-
ta que la ampliacion preescolar debe
ser gradual a partir del cubrimiento
del 80 % del grado obligatorio de prre-
escolar establecido por la Constitucion
y al menos del 80% de la educacion
basica para la poblacion entre 6 y
15 afios»*. Ni una palabra en el
Plan sobre esto, por el contrario,
cuando ni siquiera se ha garan-
tizado el establecimiento del gra-
do cero, mucho menos de los
preescolares de tres niveles, se
nos habla ahora de educar al
nino desde el vientre de la ma-
dre a través del programa de las
Ursulas. Consideramos que ésta
no es la forma adecuada de aten-
der a la nifiez pobre de nuestro
pais en la etapa mads crucial de
su desarrollo, donde necesitan
mds que nunca, los procesos de
aprestamiento, estimulacién
temprana, deteccién oportuna
de deficiencias sensoriales y mo-
trices y socializacién en un am-
biente diferente al de la pobre-
za cotidiana en que las circuns-
tancias los colocaron al nacer.
Hace mucho rato el programa
de guarderias del ICBF viene de
capa caida, lo que se agrava atin

* Ley 115/94, articulo 6

* Ibidem, articulo 143

* Ley 115/94, capitulo III

* Plan Nacional de Desarrollo, p. 2353
* Ley 115/93, articulo 43

® Thidem, articulo 18
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mds con la inexistencia de
una politica de expansion
de los preescolares por par-
te del Estado.

La educacién
media superior

Con llamar superior a la
educacion media «clara-
mente diferenciada de la edu-
cacion bdsica secundaria o ba-
chiller...», se cree por parte
del Estado que puede bur-
lar 1a obligacién financiera
que se tiene con ella. De
hecho, las disposiciones an-
teriores consideraban este
nivel bajo la financiaciéon
del situado fiscal, veamos:
«Para educacion, el situado fis-
cal se considero como compues-
to de los siguientes programas
definidos en la ley de presu-
puesto: Educacion basica pri-
maria, secundaria y media vo-
cacional, colegios cooperativos,
colegios nacionales, educacion misio-
nal, centros experimentales pilotos,
pago de prestaciones sociales del ma-
gisterio a personal docente y admi-
nistrativo, gastos generales de los FER
y plazas moviles por un valor total
de 824.000 millones de pesos»™.
Con este articulo lo tinico que
se hizo fue desarrollar la Consti-
tucion Politica pues alli se esta-
blecié que «...los recursos del situa-
do fiscal se destinardn a financiar
la educacion preescolar, primaria, se-
cundaria y media y la salud en los
niveles que la ley sefiale, con especial
atencion a los ninos»'.

El argumento para llamar «su-
perior» a la educacién media es
que en ella «los educandos adquie-
ran identidad para el mundo del
trabajo y para la educacion supe-
rior...»*. Esto es absurdo, pues
tras la reduccién del bachillera-
to a los nueve anos de la basica,

pretenden ‘descubrir’ algo nue-
vo, cuando en verdad, en la Ley
General de Educacion se esta-
blecié que «La educacion media
constituye la culminacion, consolida-
cion y avance en el logro de los nive-
les anteriores y comprende dos gra-
dos, el 10y el 11. Tiene como fin la
comprension de las ideas y los valo-
res universales y la preparacion para
el ingreso del educando a la educa-
cion superior y al trabajo...y tendra
el cardcter de educacion media aca-
démica y técnica»™.

El secreto de la cuestion en el
Plan radica en que la educacién
media ya no estard bajo la res-
ponsabilidad financiera de la na-
cion a través del situado fiscal,
como lo disponen la Constitu-
cién yla Ley 60/93, sino que aho-
ra «la oferta de la educacién
media superior «podrd ser subsi-
diada por la nacion con los recursos
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establecidos en la Ley 21 de
1982...»*. De paso sea di-
cho, si estos recursos no lle-
gan hoy a los colegios téc-
nicos, mucho menos alcan-
zaran para financiar la
educacién media en su
conjunto. El ‘podra’ del
Plan exime a la nacién de
toda obligacién y por tan-
to, lo que si queda defini-
tivamente claro, es que «se
procurara que su financiacion
provenga principalmente de
las entidades del orden terri-
torial»* a través de «...la in-
troduccion de una sobretasa
predial para la financiacion
de la educacion media»™.

Pretender descargar
esta responsabilidad en
unas entidades territoria-
les, la mayoria de las cua-
les estd en profunda ban-
carrota, y con deudas im-
pagables y sobre la base de
la creacién de un nuevo
impuesto en medio de la pobre-
za generalizada, no significa sino
su inminente privatizacién,
como ya sucedi6 con la reestruc-
turacién de las normales en nor-
males superiores, que en su re-
forma quedaron por fuera del
situado fiscal y del Estatuto Do-
cente y bajo la tutela de la Ley
30/92.

La jornada
complementaria

Esta es otra estrategia del Plan
Caminante. En virtud de la mis-

 Ley 60,93, articulo 9

3 Constitucion Politica, articulo 356
# Proyecto de ley 173/99, articulo 17
* Ley 115 /94, articulo 27

* Proyecto de ley 173/99, articulo 17
% [bidem, articulo 17

* Plan Nacional de Desarrollo, p. 203
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ma, se pretende alargar la jor-
nada de los alumnos, sin alargar
la de los maestros. En este asun-
to va implicito el debate en tor-
no a la jornada tnica diurna
cuyo restablecimiento fue deter-
minado por la Ley General de
Educacién cuando senalé: «El
servicio priblico educativo se prestara
en las instituciones educativas en
una sola jornada divrna... El MEN
en coordinacion con las entidades te-
rritoriales, hard una evaluacion de las
Jornadas existentes en los establecimien-
los educativos... con el fin de reglamen-
tar el programa y los plazos dentro de
los cuales deberdn ajustarse a lo dis-
puesto en este articulo». Frente a
esto el Congreso de Fecode en

Villavicencio manifest6 su acuer-
- do ¢on el restablecimiento de la”

Jornadatinica diurna como un cri-

terio fundamental para el mejo-
ramiento de la calidad de la edu-
cacién, sobre la base de tres con-
diciones fundamentales a saber:
garantia de cobertura para los
alumnos de tal manera que no
fueran desplazados a los plante-
les privados, la ampliacién de la
infraestructura escolar existente
y la solucién al problema salarial
de los maestros para garantizar
nuestra dedicacion exclusiva a la
docencia.

A pesar de lo anterior, la lla-
mada ‘Jornada Complementa-
ria’ estd muy lejos de esto. Por
el contrario, las continuas exhor-
taciones del Ministerio de Edu-
cacion Nacional sobre la calidad
de la educacién, se contradicen
flagrantemente cuando dispone
que la atencién de la Jornada
Complementaria estard a cargo
de bachilleres en servicio social,
recreacionistas de las Cajas de
Compensacion, padres de fami-
lia y, en el colmo del absurdo y
de las contradicciones del go-

bierno, podran ser atendidas
también por las personas mayo-
res de 60 anios que definan su «in-
corporacion voluntaria al programa
de Jornada Escolar Complementa-
ria»*. Frente a lo que pudiéra-
mos replicar, si no servimos como
docentes jubilados para seguir
trabajando, ;por qué seriamos Uti-
les en las jornadas complemen-
tarias?

De otra parte, esta jornada
ademads de que es sin maestros,
también es sin colegios. Por eso
se desarrollara utilizando el en-
torno, curiosa forma del Estado
para evadir su responsabilidad
en un programa de ampliacién
de cobertura y de construccio-

-esescolares y dellevar'a ki pric-
‘tica, en el mundo de la “globali--

zacion’ y la ‘aldea virtual’, la es-
cuela virtual, es decir, sin escuela
y sin maestros. Es claro que el
nivel académico de la educacién
en Colombia no mejorard con
politicas de esta naturaleza y por
el contrario, se acabara de hun-
dir en la mediocridad y en el
atraso.

El traslado de
docentes

Con el pretexto del desgreno
actual y del déficit recurrente en
el sector educativo se pretende
abolir el actual régimen de tras-
lados para dejar en manos de los
nominadores ‘un cheque en
blanco’ que les permitira atro-
pellar a su antojo a los docentes.
Volveremos a la época anterior
a la vigencia del Estatuto Docen-
te, en la cual, por la ausencia de
unas claras reglas de juego en
materia de traslados, se cometie-
ron contra los maestros grandes
aberraciones y atropellos sin
cuenta.

El Estatuto Docente y su de-
creto reglamentario 180 de
1982 definieron unos criterios
de traslado que, sin ser perfec-
tos, por lo menos salvaguarda-
ban la estabilidad del docente y
lo protegian contra las arbitra-
riedades de los funcionarios y las
ansias de los politiqueros y clien-
telistas. El decreto 1706 de 1989,
redefini6 las reglas de juego en
el marco del proceso de descen-
tralizacién que se dio con la Ley
29 del mismo ano y la misma Ley
General establecié en cuanto a
los traslados que «Son funciones de
las Juntas departamentales de Edu-
cacion: g) Emitir concepto previo
para los traslados del personal do-

- cenitesy administativo...»:? No es
culpa del magisterio que e casi

ninguna parte estas juntas fun-
cionen y a pesar de su existen-
cia, todavia se viva en la época
donde la arbitrariedad o el ca-
pricho de los funcionarios, pri-
ma sobre los mandatos de la ley.

Es claro que estamos de acuer-
do con la modernizacién del ré-
gimen de traslados, de hecho,
desde hace anos venimos insis-
tiendo ante ¢l gobierno para la
expedicion de uno, que entre
otras cosas, solucione el grave
problema de los educadores
amenazados en las diferentes re-
giones del pais y defina los cri-
terios geograficos y de perma-
nencia en los sitios de nombra-
mientos, para que el traslado se
convierta realmente en un esti-
mulo y no en la negacién de un
derecho o en el privilegio de
aquellos que tienen posibilidad
de ser los favoritos de los jefes
politicos regionales.

# Ibidem, articulo 85
* Proyecto de ley 173/99, p. 8
* Ley 115/94, articulo 158



Cuando se estaba discutien-
do la Ley General de Educa-
cion Fecode alcanzé a propo-
ner la realizaciéon de un con-
curso para los traslados, sin
embargo, esto no fue definido
y por el contrario, se siguieron
aplicando las normas de la dé-
cada de los ochenta. A pesar de
todas las deficiencias, pasar de
esto a la inexistencia absoluta de
un régimen de traslados es en-
tronizar un sistema donde pre-
dominaria la corrupcién, la ame-
naza, el acoso sexual y las arbi-
trariedades que hace mas de dos
décadas fueron superadas.

La cuestion de Ia
evaluacion

Por estar concebida en el Plan,
no como instrumento de diag-
nostico para determinar politicas
de actualizacién, capacitacion y
profesionalizacién del magiste-
rio, sino como procedimiento de
persecucion, freno a los ascensos
e inestabilidad laboral, es obvio
que tenemos que rechazarla de
plano. En el Plan Nacional de
Desarrollo se sostiene que la eva-
luacién es un mecanismo de exi-
gibilidad educativa y por tanto
hay que «FEvaluar todos los docen-
les y directivos docentes tanto para
su ingreso al servicio como en el ejer-
cicio de éste, de acuerdo con la Ley
General de Educacion» y por si esto
no bastara, agrega que se debe

«a partir del anio 2000 iniciar la rea-

lizacion de ingreso por ano»*.
Frente a esto tenemos que se-
nalar que el problema de la eva-

luacién esta concebido en la Ley

General de Educaciéon de mane-
ra integral, es decir, en la mis-
ma ley se plantearon la evalua-
ciones del sistema educativo?!,
las evaluaciones institucionales y
las evaluaciones de los directivos

POLITICA EDUCATIVA

docentes* y si hasta la fecha no
se han aplicado, ha sido por la
negligencia del Ministerio de
Educacién en abordar la elabo-
racién y discusion de un proce-
so de reglamentaciéon que per-
mita concretar la aplicacion de
este instrumento, pues la Ley
General de Educacion tiene mas
de cinco anos de vigencia. Por
lo anterior consideramos que
simplemente basta con abordar
su proceso de reglamentacion,
el cual exigimos que sea concer-
tado con Fecode en lo relacio-
nado con la evaluacién de do-
centes y directivos-docentes

Conclusion

Algunos temas se quedan sin
tocar, sin embargo creemos que
con la exposicion hecha en estas
notas, se resume nuestra posicion
sobre un Plan de Desarrollo que
a nuestro juicio pretende resol-
ver la crisis del sector educativo
privatizando la educacién publi-
cay arrasando los escasos derechos
del magisterio. Por lo demds, las
materias propuestas en el Plan no
son nuevas, por el contrario, como
quedé demostrado, sobre la infi-
nita mayoria de ellas hay decisio-
nes tanto en la Ley 60 de 1993
como en la Ley 115 de 1994, por
lo cual nuestra propuesta final, va
encaminada a abrir un proceso de
discusion que conduzca a la regla-
mentacién de todos estos asuntos
y a la paz laboral en bien del pais,
la educacién publica, los maestros
y la ninez colombiana.

Proponemos

— Retiro del Plan Nacional de
Desarrollo lo relacionado con
educacion, pues al estar estas
materias concebidas en normas
anteriores, No vemos necesarias
su inclusion en el mismo.
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— Apertura de un proceso de
didlogo y negociacion con Feco-
de para la reglamentacién de la
Ley General de Educacién, la
Ley 60/93 y demds normas ex-
pedidas en el pasado.

— Manifestar nuestra disposi-
cion de agotar todos los espacios
que sean necesarios, de cara al
pais en general y a la comuni-
dad educativa en particular, para
demostrar la justeza de nuestras
posiciones. Asimismo, reiterar
que estamos dispuestos al didlo-
go y la negociacion en la formay
tiempo que acordemos, para tra-
tar de encontrar soluciones jus-
tas a cada una de las controver-
sias aqui planteadas.

— De igual manera reiterar
también nuestra posicion de lu-
char indeclinablemente por la
defensa de nuestros derechos
que hoy se nos pretenden arre-
batar.

Agradecemos toda su aten-
cién y esperamos que la actitud
del gobierno se encamine mas
por la via de la solucién que de
la confrontacién con el magiste-
rio y el pueblo colombiano,

Federaciéon Colombiana
de Educadores —Fecode—

Comité Ejecutivo

Tarsicio Mora Goboy
Presidente

WITNEY CHAVEZ SANCHEZ
Secretario general

* Plan Nacional de Desarrollo, p. 227
" Ley 115/94, articulo 80
2 Ibidem, articulos 82 y 210
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Presentacion

El presente trabajo se refiere
a algunas tendencias de regula-
cién estatal de la politica educa-
tiva contenidas en el Plan Nacio-
nal de Desarrollo «Cambio para
construir la Paz». Con €l se bus-
can dos propésitos principales:
Primero, mostrar que las politicas
regulatorias no se agotan en el
Plan, pues éste apenas contiene
algunos aspectos del nuevo
modo de regulacién de la totali-
dad de las relaciones sociales que
impone el proceso de reestruc-
turacion capitalista en su etapa

actual. El Plan es comprendido,
en consecuencia, como un com-
ponente més de las profundas
transformaciones estructurales
iniciadas en las décadas prece-
dentes y como una de las expre-
siones juridico institucionales de
las estrategias de regulacién neo-
liberal y neoinstitucionalista has-
ta ahora predominantes. Segun-
do, analizar los principales com-
ponentes de la regulacién
comprendidos en el Plan y de-
velar que tales componentes
tienden a organizar estratégica-
mente la educacién piblica
como otra actividad social que ha
de estar sujeta a l6gicas capita-
listas.

1. El contexto

Las tendencias regulatorias de

la politica educativa estin deter-

minadas por las profundas trans-
formaciones de la economia y la
sociedad colombiana en la déca-
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da de los noventa. Dichas trans-
formaciones se expresan en un
complejo, desigual, diferencia-
do y contradictorio proceso de
reestructuracién capitalista que
abarca la totalidad de las relacio-
nes sociales y de clase.

En marcha se encuentra la
consolidacién y el desarrollo de
un nuevo régimen de acumula-
cion, que al superar las relacio-
nes propias de aquel fundado en
el mercado interno, las politicas

! Este escrito hace parte de un trabajo
mas amplio preparado por el autor sobre
las Tendencias de la regulacion estatal de la
politica educativa en los noventa. Las re-
flexiones aqui contenidas se refieren a la
educaciéon bisica; aspectos de la educa-
cién media apenas se insindan. Tampoco
se consideran tendencias de politica pe-
dagdgica, ni eventuales implicaciones del
tipo de educacién que se pretende impo-
ner. La redaccién del trabajo finalizé el
16 de abril de 1999, razén por la cual no
puede dar cuenta de la versién definitiva
de la Ley del Plan de Desarrollo 1998-
2002,
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de demanda agregada, la valori-
zacion del capital productivo, la
relativa centralidad de la rela-
cion capital-trabajo en la forma
del contrato laboral y sindical y
una cierta —precaria en el caso
nuestro— institucionalidad del
llamado Estado de bienestar,
pueda desplegar y potenciar las
posibilidades de constitucién y
realizacién de la relacion social
capitalista y de valorizacién del
capital hacia niveles de negacién
relativa de los limites que en
todo caso caracterizan al capita-
lismo como formacién social y
econdmica.

El régimen de acumulacién?
en construccion descansa al
menos en:

* La nueva organizacién de la
propiedad privada capitalista

® La generacién de nuevas
condiciones para la reproduc-
cién de la fuerza de trabajo

® La nueva estructuraciéon sec-
torial, ramal y regional de la eco-
nomia productiva

® ].a nueva estructuracién de
las relaciones entre la economia
monetario financiera y la econo-
mia productiva

® La redefinicion de las mo-
dalidades de insercién de la eco-
nomia colombiana en la econo-
mia capitalista mundial

® La reestructuracién del Es-
tado capitalista con la conse-
cuente redefinicién de sus fun-
ciones de acumulacién y de le-
gitimacién.

La configuracién de un nue-
vo régimen de acumulacién se
acompana de transformaciones
en la regulacién, esto es, en las
normas e instituciones que ha-
cen (o pretenden hacer) corres-
ponder el comportamiento in-
dividual y colectivo con las nue-
vas condiciones del proceso de

acumulacién y de valorizacién.
Se trata justamente, por la via de
la regulacién, de propiciar con-
diciones duraderas y estables
para la reproduccién de la rela-
¢ién social capitalista. La regula-
cién no debe comprenderse por
tanto, como un proceso técnico
de direccién macroeconémica y
macrosocial, sino como una for-
ma de la reproduccién de la
explotacién y de la dominacién
de clase. No obstante, el conflic-
to social y de clase que caracte-
riza las sociedades capitalistas
relativiza las posibilidades —por
cuanto le impone limites— de
una regulacion «funcionalmen-
te» asegurada. La regulacion es
en ese sentido un proceso suje-
to a la crisis y a la interrupcion
de la «funcionalidad».

El proceso de reestructura-
cion capitalista en su fase actual
ha conducido a la constitucién
de un modo de regulacién de
las relaciones sociales en la for-
ma de la estrategia neoliberal. Mas
recientemente se han incorpo-
rado elementos propios de lo
que podria definirse como una
estrategia neoinstitucionalista. En
realidad se podria aseverar que
frente a los limites que parece
mostrar el neoliberalismo, sobre
todo en la perspectiva de cons-
truccion de «lealtades politicas»
y legitimadoras del nuevo régi-
men de acumulacién, el neoins-
titucionalismo aparece como
complemento 1til.

2. La regulacién

La regulacién neoliberal des-
cansa sobre una ideologia del
«libre mercado» y de una pre-
sunta no intervencién del Esta-
do en la economia®, En realidad,
en sus politicas la centralidad
(autoritaria) del Estado es por
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demas evidente y su claro favo-
recimiento a la concentracién y
centralizacion de la propiedad
privada capitalista y de la rique-
za, incuestionable. Indepen-
dientemente de tal valoracién,
la regulacién neoliberal implica
la pretensiéon de subordinar
toda relacién social a la raciona-
lidad econémica capitalista, a la
légica del mercado, a la forma
mercancia. Pero justamente
ello, que parece ser la fortaleza
del proyecto neoliberal al redu-
cir todo al calculo econémico, es
al mismo tiempo su principal
debilidad. El sueno capitalista de
convertir todo en mercancia
choca con el cardcter excluyen-
te de la sociedad y el mercado
capitalistas. Millones de seres
humanos hacen parte del ejér-
cito de marginados del merca-
do. Ahi radica el problema para
el capitalismo y su politica neo-
liberal: ¢qué hacer para vincular
mds seres humanos al mercado,
cuando sus politicas prepician la
exclusion y el marginamiento?
El neoliberalismo ha intenta-
do reaccionar frente a tal situa-
cién con el desarrollo de un dis-
curso contra la pobreza. Ese dis-
curso lo ha convertido en
politica, por ejemplo, a través de
la llamada focalizacién del gasto
publico hacia los mds pobres. E1
proyecto neoliberal ha empren-
dido proyectos de redistribucién
regresiva del ingreso, que casti-
gan preferencialmente a los lla-

? Una exposicién mds amplia del régimen
de acumulacién se puede apreciar en Es-
trada Alvarez, Jairo , «Reestructuracién
econémica y coyuntura», en Revista Iz-
quierda, No. 36, Santafé de Bogotd.

* Ver Estrada Alvarez, Jairo (1992),«Di-
mensiones bdsicas del neoliberalismo eco-
némico», en Varios Autores, Rompiendo la
corriente, un debate al neoliberalismo, Ceis,
Santafé de Bogota, 1992, pp. 40-86.
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mados estratos medios de la po-
blacién, para, con los recursos
despojados a €stos, generar po-
sibilidades de acceso intermiten-
te de los mas pobres al merca-
do. El despojamiento ocurre,
entre otros, mediante una poli-

tica de financiamiento del Esta- .

do en sus diversos niveles que
descansa sobre ingresos tributa-
rios indirectos (IVA), tasas y con-
tribuciones. No es casual que a
tiempo que proliferan los subsi-
dios de demanda, se produzca
un cerco fiscal y parafiscal con-
tra la poblacién en su conjunto.

Ese «populismo neoliberal» no
ha podido, en todo caso, conte-
ner el desarrollo del conflicto so-
cial y de clase inherente al capi-
talismo. Mds bien lo tiende a
exacerbar. Tal «populismo» no
permite que el neoliberalismo
se despoje de su esencia capita-
lista y antipopular, pese a sus es-
fuerzos por desarrollar e impo-
ner una nueva concepcién de la
igualdad (como oportunidad) y
de la equidad (como condicio-
nes de acceso).

En ese contexto, las tesis del
neoinstitucionalismo parecen
sugestivas para las posibilidades
regulatorias del capitalismo:

Primero, por cuanto repre-
sentaria una superacién de la
visién de la sociedad en la exclu-
siva 16gica del mercado, al sena-
lar que es necesario incorporar
el anilisis de las instituciones en
la economia. La critica al neoli-
beralismo no es fundamental.
No se trata de desconocer las
fuerzas de mercado, sélo que
debe reconocerse que éstas in-
teractiian con una gama muy va-
riada de instituciones.

Segundo, por cuanto a la vi-
si6n institucional subyace una
visién desde la teoria general
del sistema. La sociedad (el sis-

tema) estd conformada por un
conjunto de elementos (institu-
ciones) interrelacionadas e inte-
ractuantes. Esa visién de interre-
lacién/interaccion excluye el
antagonismo, puede reconocer
el conflicto pero funcionalmen-
te (o como disfuncién transito-
ria), presume relaciones de po-
der horizontales, excluye por
tanto la dominacién y la explo-
tacién, posibilita desarrollar un
discurso de unidad, de concer-
tacion, de participacién, de no
exclusiéon, «democratico».

Tercero, desde la vision neu-
institucional los defensores del
sistema pueden aparecer como
de «izquierda», de « centro» o
de «derecha». Por ejemplo, la
disfuncionalidad para el capita-
lismo de las instituciones, «co-
rrupcién»-«clientelismo» pue-
den ser expresivas de cualquier
corriente politica. Alli habria
inevitables puntos de encuentro.

La visién neoinstitucionalista
de las instituciones no debe com-
prenderse en la forma de orga-
nizaciones o de aparato institu-
cional . Las instituciones pueden
ser definidas, segiin los neoins-
titucionalistas como reglas de
juego en una sociedad, mads
exactamente como las limitacio-
nes ideadas por el hombre que
dan forma a la interaccién hu-
mana. Las instituciones pueden
ser formales (constitucion, regu-
laciones, normas, codigos, etc.)
o informales (tradicion, cultura
etc.).

Al ser definidas asi las institu-
ciones, el neoinstitucionalismo
propenderia por hacer evolucio-
nar la sociedad hacia una socie-
dad del contrato. Es decir, el
problema del capitalismo no es
su naturaleza de dominacién y
de explotacién, sino la existen-
cia de reglas de juego inadecua-
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das (instituciones inadecuadas),
o la carencia de reglas de juego
(instituciones). De ahi que la
politica neoinstitucionalista se
concentre en la necesidad de
fortalecer las instituciones
(creandolas, eliminandolas, re-
formandolas). Por ello se habla
de desplegar y fortalecer la ca-
pacidad institucional del Estado,
de la necesidad de instituciones
fuertes, de la eficiencia y efica-
cia de la instituciones, etc. En-
tiéndase que en el neoinstitucio-
nalismo, como ya se dijo, institu-
ciones no son aparato estatal. No
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es casual entonces que en el pa-
sado reciente la politica del Es-
tado capitalista se haya orienta-
do a disenar reglas de juego, es-
pecialmente en el campo
econdémico y sobre todo en los
nuevos negocios.

Para el caso que nos ocupa, la
politica educativa, son de impor-
tancia las concepciones neoins-
titucionalistas sobre los costos de
transaccién y €l problema de la
informacion incompleta, pues éstas
permiten una mejor compren-
sion de las tendencias regulato-
rias. Por costos de transaccion se

comprenden los costos asocia-
dos con la transferencia, captu-
ra y proteccion de los derechos
de propiedad. Se trata de los
costos del entorno institucional,
legal, politico y social para que
haya mayor eficiencia en el ejer-
cicio del derecho a la propie-
dad. De otra parte, si se consi-
dera que la informacién se ha
constituido en un costo, resulta
claro que su distorsion, su insu-
ficiencia, o incluso su manipu-
lacién (o en contraposicién su
optimizacién), son factores in-
cidentes sobre los derechos de
propiedad y su materializacién.

Para los neoinstitucionalistas
los costos de transaccién e in-
formacién se convierten en
asuntos claves para generar la
confianza en el sistema. El mon-
to de estos costos podria ser ex-
presion de mayores o menores
niveles de desarrollo. En esa
perspectiva, el Estado es defini-

do como un.instrumento. de ra-

cionalidad (o de 1rrac:|onahdad)
para reducir (o aumentar) los
costos de transaccion y de infor-
macién. La funcién del Estado
puede ser comprendida en
cuanto provisién de reglas im-
personales y de instituciones
para hacer cumplir la ley.

La nocién de «buscadores o
de captores de renta» proviene
de las acciones de intervencién
del Estado. En la medida en
que el Estado crea restriccio-
nes al libre mercado —dicen los
neoinstitucionalistas—, se cons-
tituyen rentas que buscan ser
capturadas por diferentes gru-
pos de interés. Los gremios eco-
noémicos andan tras beneficios,
los sindicatos estatales preten-
den apropiarse de parte del
gasto publico, etc.; pero ademas
esa «avidez de renta» puede
tomar la forma de corrupcion,
soborno, contrabando, cliente-
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lismo, etc. Si el Estado crea insti-
tuciones adecuadas, fuertes, efi-
cientes, que no distorsionen el
mercado, la «bisqueda de ren-
tas» dejaria de ser rentable. Lo
contrario seria convertir el lobby
en negocio.

El analisis sobre la «avidez de
renta» lleva a los neoinstituciona-
listas a aseverar que los problemas
del gasto puiblico no son de mag-
nitud sino de eficiencia y de uso
racional. Se dice por ejemplo
que seria probable que el gasto
publico en educacién sea mas
que suficiente. Sélo que no se usa
eficientemente, o bien porque
no se distribuye racionalmente,
0 porque hay unos captores de
renta que lo impiden.

De este planteamiento se de-
rivan entonces las politicas que
habran de justificar una reforma
institucional del Estado para un
uso mas eficiente de los recursos
de gasto. Se trata de que la accién
del Estado produzca mds confian-
za en las capacidades regulatorias
del mercado. Si la gente descon-
fia del mercado se dedicara a «bus-
car rentas» del Estado en las mads
variadas modalidades.

En Colombia la mayoria de los
neoliberales de principios de los
noventa tiene ahora el ropaje del
neoinstitucionalismo. Su abierta
defensa de los principios regula-
dores del capitalismo a través del
libre mercado puede ahora ma-
tizarse con propuestas de politi-
ca que atienden a la «institucio-
nalidad histérico concreta». El
discurso puramente econémico
aparece ahora revestido de con-
sideraciones sociolégicas, politi-
cas, culturales. jEn algunos casos
se introduce incluso el analisis de
clase! Sin proponérselo, el neo-
institucionalismo ha estimulado
un nuevo tipo de cinismo en po-
litica.
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El neoinstitucionalismo re-
sulta til para el desarrollo de
un discurso de la democracia
y de la participacion, de la ar-
monia y la superacién de los
antagonismos. Las clases, los lla-
mados actores sociales y politi-
cos, la «sociedad civil», el Esta-
do, todos son instituciones in-
teractuantes (participativos)
en la bisqueda de propositos
comunes: la paz, el bienestar,
la tolerancia. La dominacién ya
no existe en la forma de domi-
nacion del Estado capitalista
pues el Estado seria un «actor»
mas, situado en un nivel de ho-
rizontalidad frente al poder.
Este ahora es difuso y sus formas
de constitucién son comparables
con el poder del Estado.

El neoinstitucionalismo re-
sulta 1til para proseguir la re-
estructuracion economica y la
reforma del Estado a favor del
capital financiero (forma fun-
damental de la dominacién
capitalista en la actualidad),
precisamente porque su discur-
so sobre el «entorno institucio-
nal ineficiente» posibilita orga-
nizar los negocios capitalistas (te-
lecomunicaciones, pensiones,
salud, biodiversidad, petréleo,
mercados de capitales, finanzas
—banca, fiducia, titularizacién,
seguros—) con argumentos que
superan el reduccionismo econé-
mico de los neoliberales.

El neoinstitucionalismo resul-
ta utl para desarrollar politicas
de eficiencia del gasto publico,
que superan el reduccionista
criterio neoliberal costo-benefi-
cio. Primero, porque permite
proseguir la reforma del apara-
to estatal, al senalar que las ins-
tituciones agentes (entidades
publicas) son ineficientes y ele-
van los costos de transaccion,
desestimulando la economia en
su conjunto. No importa el tipo

de institucién (publica o priva-
da), lo que importa es que la
funcién y las reglas se cumplan.
Segundo, porque favorece un
discurso de debilitamiento de las
formas de organizacion sindical
de los trabajadores estatales. Los
sindicatos son reducidos a temi-
bles «captores de rentas» que
s6lo buscan consolidar privile-
gios. Fecode, la USO, serian
ejemplos de lo que no debe ser.
Tercero, porque se estimula la
politica de «todos ponen», al
mejor estilo de Mockus. Como
el Estado en un agente mds, la
responsabilidad estatal tiende a
desaparecer o al menos a diluir-
se. Pone el Estado, pone el sec-
tor privado, pone la comunidad
interesada, el statu quo se man-
tiene, pero hubo democracia y
participacién. Un buen ejercicio
de legitimacion.

Con estas reflexiones no se
pretende senalar la existencia de

un-nuevo satan, que-intenta ro-

bar espacios abiertos y ocupados
por el neoliberalismo. Se busca
sencillamente llamar la atencién
sobre la capacidad del capital para
adecuar la produccion teorica
burguesa a nuevas condiciones de
su reproduccion. Y ademads insis-
tir, que en el diseno de la politica
mds que la critica al neoliberalis-
mo interesa reivindicar la critica
sustancial al capitalismo y las rela-
ciones sociales que €l engendra y
reproduce.

3. Tendencias de
politica educativa
estatal y regulacion

El diagnostico estatal en
el Plan de Desarrollo

Diversos analisis expresivos de
la concepcién estatal de la regu-
lacion en el sector educativo?*
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comprenden una serie de con-
ceptualizaciones y de indicado-
res que sirven de sustento para
validar las tendencias actuales
de politica para el sector:

1. Aunque ha habido un in-
cremento importante del gasto
publico en educacién (como
proporcién del PIB y per capi-
ta) y se ha aumentado la cober-
tura, los resultados son insufi-
cientes. La tasa de crecimiento
promedio anual de la escolari-
dad registra un nivel tan bajo,
que hace imposible alcanzar el
mandato constitucional de nue-
ve grados antes del 2017 en todo
el pais. (PND, pp.147-148).

2. El estado actual del sector
se caracteriza por profundas ine-
quidades en:

¢ La distribucién de oportu-
nidades de acceso a la educa-
cion

* La distribucién de la calidad

¢ La distribucién por regio-
nes, zonas y grupos de ingresos

* La distribucién de los resul-
tados. -

En todos estos casos es eviden-
te una situacién significativa-
mente mds favorable de la po-
blacién con los niveles de ingre-
so mas elevados frente a la
poblacién mas pobre. (PND, pp.
148-151).

3. Los factores de demanda
resultan mds importantes para
explicar la situaciéon del sector

1 Ver: May, Ernesto (coordinador) (1996).
La pobreza en Colombia. Un estudio del
Banco Mundial / Clavijo, Sergio (1998},
Descentralizacién de la educacion y la
salud. Aspectos fiscales del gasto social
en Colombia. En Adida, Serie Documentos
de Interés Politico, Fundacién Sociedad y
Democracia, Medellin, Presidencia de la
Republica; Departamento Nacional de
Planeacion, 1998, Plan Nacional de Desa-
rrollo, Bases 1998-2002, Cambio para cons-
truir la paz, Santafé de Bogotd. En ade-
lante: PND
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educativo, que los factores de
oferta, pues de los primeros «de-
pende la eficacia de los intentos
de ampliar la cobertura, mejo-
rar la equidad y la calidad de la
educacién». Aunque la falta de
cupos (oferta) podria ser un fac-
tor explicativo, la importancia de
los costos complementarios (ma-
tricula, 1tiles escolares, unifor-
mes, etcétera) es cada vez ma-
yor. (PND, pp.151-152).

4. La estrategia de descentra-
lizacién educativa cuenta con
varios tipos de problemas:

* El esquema de asignacion de
recursos financieros desde la
nacién a los departamentos y de
€stos a los municipios no respon-
de a criterios de eficiencia (cos-
to/beneficio) al contemplar el
principio de asignacién por re-
sultados. Recursos disefiados
para mejorar la calidad y las par-
ticipaciones municipales se han
desviado mas bien al pago de do-
centes. (PND, p. 153).

* La fragmentacion de compe-
tencias y de funciones genera
una dilucién de las responsabili-
dades administrativas en los distin-
tos niveles. Tal fragmentacién,
«en la que un nivel maneja los do-
centes, otro las inversiones y el
verdadero centro del sector que
son los establecimientos educa-
tivos, no maneja ningin recur-
so, ha impedido la autonomia
del establecimiento que es la
base de una accién descentrali-
zada y de una educacién de ca-
lidad». (PND, p. 154).

* Las debilidades de gerencia
del sector impiden una respues-
ta eficiente y efectiva a los reque-
rimientos del «sistema nacional
de educacién» (PND, p.156).
Tales debilidades se manifiestan
en una carencia de articulacién
dindmica entre politicas, planes,
estrategias y acciones operativas,

en la insuficiente capacidad ins-
titucional de las organizaciones
y en la incompetencia técnica
de los gerentes del sector y la
falta de capacitacion del recur-
so administrativo para la gestion.
A la débil capacidad regulatoria
del Ministerio de Educacién, se
adicionan inconvenientes deci-
siones de politica educativa —
como la regulacién publica de
los precios de las instituciones
privadas— que provocan «res-
tricciones de oferta y senales
imprecisas de calidad». (PND,
p. 157).

5. «La calidad de la educa-
cion basica es deficiente: los
ninos no alcanzan ni los obje-
tivos curriculares estableci-
dos por el pais ni los es-
tindares internaciona-
les para los mismos
niveles» (PND, p. //
157). Dentro de los £/
factores determi-
nantes de la cali-
dad se mencio-
nan: «los que afec-
tan el proceso de
aprendizaje, como el tiem-
po efectivo de clases, acceso
a material didactico, calidad
de los profesores, pertinencia
del curriculo, gestién
administrativa de
la educacién,
entre otros, y fac-
tores de entorno y
de contexto social».
Asi mismo, «la exis-
tencia de un consenso
y de un compromiso de
los diversos agentes sobre la
importancia social de la edu-
cacion, lo cual produce su par-
ticipacion activa y control
del sistema y de sus re-
sultados. En general,
la falta de estanda-
rizacion de las
précticas peda-
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gogicas, de un curriculum basico,
de una estructura institucional, y
de una eficaz regulacién institu-
cional estan asociados con meno-
res logros educativos» ([bid).

6. La eficiencia del sector
comprendida como la relacién
de proporcionalidad entre los
recursos dispuestos y los resulta-
dos obtenidos es por lo menos
preocupante. Sise consideraran
los dos niveles (primaria y secun-
daria) y «se emplearan los recur-
sos con la maxima eficiencia, el
sistema podria atender el 90%
de los nifios entre 7 y 17 anos, y
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no s6lo el 75% que actualmen-
te atiende» (PND, p. 162). (La
proporcionalidad entre recursos
dispuestos y resultados obtenidos
muestra ademds que el costo
real por alumno se ha venido in-
crementando).

En resumen, el diagnéstico
estatal se podria formular con la
siguiente hipétesis:

La relacién de directa propor-
cionalidad entre la mayor dispo-
sicién de recursos publicos para
la educacion —sobre todo en la
década de los noventa—y la me-
joria de la situacién del sector
educativo es por demds preca-
ria, como lo demuestran los
principales indicadores de com-
portamiento. Tal precariedad
resulta de los rasgos asumidos
por institucionalidad existente,
que en suma se caracteriza por
la ineficiencia en la asignacién y
el uso de los recursos dispuestos,
los cuales —ademds— han sido
en gran medida apropiados por
los maestros.

Las decisiones de politica para
el sector, por tanto, han de des-
cansar en una economia de los
recursos publicos que se acom-
panie de las transformaciones
institucionales correspondien-
tes. En ese sentido, resulta via-
ble construir una relacién de
complementariedad entre con-
cepciones neoliberales y neoins-
titucionalistas de la regulacién,
que podria formularse a mane-
ra de hipétesis asi:

Los criterios de eleccién racio-
nal —con fundamento en la ra-
cionalidad econémica propia de
una economia capitalista— im-
ponen siempre la pregunta por
la relacion costo-beneficio. Si tal
pregunta no puede ser resuelta
con fundamento exclusivo en las
reglas de mercado —por ejem-
plo, en razén de que la educa-

cion es un bien piblico que no
puede ser solamente explicado
como movimiento de fuerzas de
oferta y de demanda, es decir, a
través de la libre formacién del
precio educativo—, la reflexién
sobre la superacién de la insufi-
cente capacidad institucional
del Estado —en cuanto normas y
reglas de juego a construir para
proyectar y desplegar nueva inst-
tucionalidad, no sélo en tanto
aparato o entes — y de su inefi-
ciencia, adquiere un lugar central
en la concepcién de la politica.
Desde la perspectiva de la eco-
nomia neoinstitucional, se trata-
ria de acomodar la funcién del
Estado a su capacidad, revitalizar
su capacidad institucional y elimi-
nar los obsticulos al cambio. Efi-
ciencia en ese sentido correspon-
deria a la reduccion de costos de
transaccion y de informacion y a
la liquidacion de los rent seeking
(captores de rentas).

Las tendencias de Ia
regulacion en el Plan de
Desarrollo

El principal rasgo de la regu-
lacién del sector educativo se
caracteriza por la tendencia a su
desnacionalizacién. Ello es apre-
ciable en lo corrido de la déca-
da de los noventa y sobre todo
en los lineamientos del Plan de
Desarrollo de la administracién
Pastrana. Dicho rasgo se expre-
sa en la conjuncion de diversos
factores direccionados hacia ese
mismo propdésito y posee desa-
rrollos en la forma de:

a) Redefinicién de la respon-
sabilidad estatal frente a la edu-
cacion publica.

b) Redefinicién de las rela-
ciones entre lo publico y lo pri-
vado en el sector educativo.
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¢) Redefinicién de los acto-
res intervinientes en el proceso
de construccion y de realizacién
de la politica educativa.

d) Redefinicién del sistema
de financiacién del sector edu-
cativo.

La responsabilidad estatal

La redefinicion de la respon-
sabilidad estatal frente a la edu-
caciéon publica es congruente
con la tendencia general de la
reestructuracién del Estado
capitalista. En efecto, el pro-
yecto reestructurador se fun-
damenta en la pretensién de
constitucién de nuevas formas
de hegemonia sobre la base
del desconocimiento de la na-
turaleza conflictiva y contradic-
toria de la relacién de sociali-
zacion capitalista (incluida la
relacién social educativa), que
se sustenta en un discurso
ideolégico sobre la presunta se-
paracién entre el Estado y la
sociedad civil y las relaciones
de interrelacién y mutua com-
ple-mentariedad entre éste y
aquella. «La creacion de formas
colectivas de fijar objetivos y com-
prometerse efectivamente con
su cumplimiento es fundamen-
tal para el desarrollo de un pais.
Asi mismo, la actitud y las expec-
tativas de la sociedad y los padres
hacia la educacién son factores
claves para el logro educativo.
El bajo nivel de los resultados de
la educacién en Colombia, tan-
to en términos de cobertura
como de calidad, es en parte
atribuible a la inexistencia de di-
cho consenso social. La transforma-
cién que requiere el sector edu-
cativo tiene como condicién el
compromiso social de diversos secto-
res, en particular de actores que
tradicionalmente han estado
marginados de las decisiones de
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la educacién, como son los pa-
dres de familia, los alumnos y el
sector productivo»... «El com-
promiso social también se ex-
presa en el esfuerzo compartido vy
equitativo que deben hacer los
diferentes niveles del Estado y
sectores en la financiacién de la
educacién» (resaltado por el
autor). (PND, pp.144-145). El
postulado: la educacion, asunto de
todos, (PND, p.164) incluido en
el Plan de Desarrollo es una bue-
na sintesis de la concepcién de
responsabilidad que se preten-
de imponer.

Como se aprecia, la nocién de
responsablidad aqui expuesta
supone construir consenso, con-
citar la voluntad nacional, con-
vocar la adhesion de toda la so-
ciedad en torno a la educacién,
es decir, se apoya en un proyec-
to democritico y de participa-
cion. No obstante, este concep-
to democratico y participativo es
de apariencia, por cuanto por
consenso y voluntad nacional de
un proyecto educativo se com-
prende, en realidad, la movili-
zacion social en torno a los pro-
positos de la politica estatal. De
esa forma, democracia y partici-
pacion quedan reducidos a un
nivel discursivo de cooptacién y
de legitimacién de la politica del
Estado.

Lo piublice y lo privadeo

La redefinicién de las relacio-
nes entre lo publico y lo privado
en el sector educativo supone
un mayor desvanecimiento de
las fronteras actualmente exis-
tentes entre uno y otro, lo cual
resulta ademds congruente con
la idea de responsabilidad com-
partida ya expuesta. En este sen-
tido resulta necesario considerar
~—para efectos de comprender
las tendencias de la regulacion

estatal— la diferencia entre la
educacién publica y la educa-
cién como servicio publico.

La politica estatal esta orien-
tada a debilitar estratégicamen-
te la educacién publica en tan-
to impone un proyecto de edu-
cacién como servicio publico. (El
asunto no es meramente seman-
tico. De hecho, en el Plan de
Desarrollo se habla de educacion
en general; s6lo en muy conta-
das ocasiones de educacion pu-
blica). La nocién de educacién
como servicio publico permite al
Estado, de un lado, legitimar sus
propositos de politica. Del otro,
controvertir la tesis de la privati-
zacién.

En principio se asume, desde
esta perspectiva, que el Estado
tiene que cumplir unas funcio-
nes en educacién y ademads dis-
poner recursos de presupues-
to, lo cual se encuentra incluso
elevado a mandato constitucio-
nal (la educacién como derecho
fundamental). Pero, como pue-
de suceder con cualquier servi-
cio publico en general, el Esta-
do no esta obligado a prestar el
servicio directamente; éste tam-
bién puede ser asumido por par-
ticulares. El ordenamiento juri-
dico institucional permite una
separacion entre la funcién del
Estado y la gestion de tal
funcion. El argumento faa
de la eficiencia en la W
gestion lo puede llevar
a considerar —como de
hecho lo esta haciendo—
que la gestion privada o en la
l6gica de la privado puede re-
sultar mas eficiente. El camino
para organizar intersec-
ciones entre lo pablico y
lo privado queda despe-
jado, lo cual es con-
gruente ademds
con la nocion de la
complementarie-
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dad Estado — «sociedad civils;
la posibilidad de someter la edu-
cacion a la légica de lo privado
queda justificada. Y lo privado en
general (en tanto se manifiesta
como multiplicidad de intereses
para un fin comiin) encubre la
logica de lo capitalista privado.

Para la estrategia estatal resul-
ta problemdtico e inconvenien-
te mostrar un proyecto de edu-
caciéon ordenado con arreglo a
légicas exclusivas de mercado,
como negocio generalizado, o
como otro escenario de la valo-
rizacién capitalista. Por eso ha de
insistirse que el proyecto estatal
no es privatizador, que lo se que
busca es «crear las condiciones
para el cumplimiento del dere-
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cho a la educacién y que ésta sea
de calidad (PND, p.142).

En ese aspecto, es necesaria la
superacion de visiones estrechas
sobre la privatizacién, que redu-
cen ésta a la enajenacién de la
propiedad sobre activos (en las
forma de edificios, instalaciones,
equipos, en general la infraes-
tructura educativa). En esta vi-
si6n, resultaria dificil argumen-
tar el acentuamiento de las ten-
dencias privatizadoras de la
politica educativa. Debe tener-
se en cuenta que la propiedad
es también funcién publica edu-
cativa, constitucién y ordena-
miento de relaciones sociales
educativas.

Esta conceptualizacién mas
amplia permite aseverar que el
proyecto privatizador posee va-
rios caminos que conducen a un
mismo norte. A éstos, les es co-
min un argumento neoliberal-
neoinstitucional: el problema
educativo es un asunto de ge-
rencia, de uso eficiente de re-
cursos ya existentes:

Tales caminos, que ya poseen
un solido punto de partida®, son
los siguientes:

1. Renuncia estatal a la am-
pliacién de la oferta piblica edu-
cativa en razén de la tesis de la
ineficiencia de los recursos dis-
puestos® y de que el problema
educativo es de demanda.

2. Consolidacion de esquemas
de cofinanciacién, que diluyen
la responsabilidad estatal y hacen
depender la educacién —de
manera creciente— de la asig-
nacion privada (familiar) de re-
cursos y de la busqueda de re-
cursos por parte de las institu-
ciones escolares, que no puede
ser distinta al cebro de los servi-
cios educativos.

3. Satelizacién del proceso
educativo mediante la prolifera-

La politica estatal esta
orientada a debilitar
estratégicamente la
educacion puablica en
tanto impone un pro-
yecto de educacion
como servicio piblico.
(El asunto no es mera-
mente semantico. De
hecho, en el Plan de
Desarrollo se habla de
educacién en general;
sblo en muy contadas
ocasiones de educacion
ptblica). La nocién de
educacion como servi-
cio ptiblico permite al
Estado, de un lado,
legitimar sus propoési-
tos de politica. Del
otro, controvertir la
tesis de la
privatizacion.

cion de diversas formas del con-
trato educativo, entre otras:

¢ Subsidios de demanda

¢ Administracién de infraes-
tructura

e Concesiones

® Apadrinamiento de escue-
las y colegios piblicos por cole-
gios privados

* Estimulo a famiempresas edu-
cativas’

Los sujetos del contrato asumen
las mas variadas formas que pue-
de ofrecer la «sociedad civil»: coo-
perativas de trabajo asociado, aso-
ciaciones de padres de familia,
ONG’s, sociedades, etcétera. Por
esa via, se crea ademds una falsa
nocién de democratizacién en la
asignacién de recursos, de parti-
cipacioén y de autonomia.
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4. Mas recientemente se ha
formulado la tesis del Nuewvo Co-
legio (PND, p.169), que puede
considerarse como la continua-
cién —ahora como instituciona-
lidad definida- de la estrategia
estatal de los llamados Proyectos
Educativos Institucionales— PEI.
Ha de recordarse que por esa via,
el Estado ya habia logrado impor-
tantes avances en la concreciéon
de su estrategia: la educacién
como empresa, los recursos como
eficiencia, la competencia como
principio rector, los resultados
como criterio de asignacion.

Con el Nuevo Colegio la estrate-
gia estatal pretende avanzar en
la reorganizacién institucional
por una doble via: de una par-
te, va mas alld de los proyectos
de departamentalizacién vy de
municipalizacién de la educa-
cién para situarse en un esce-
nario de organizacién mi-
croeconémica (probablemen-
te, el Nuevo colegio como nueva
empresa social). De la otra,
busca ordenar el sector publico
educativo a la manera del movi-
miento general del capital: cen-
tralizacion, alianzas, fusiones, fle-
xibilizacién organizacional. «Se
promovera una nueva organiza-
cién escolar —Nuevo Colegio —
a partir de instituciones ya exis-
tentes. Este podra tener diver-
sas modalidades institucionales

% La participacién privada ya alcanza un
30% en primaria y un 45% en secunda-
ria.

® La reasignacién de recursos permitiria
aumentar la cobertura neta a un 90% so-
bre una relacién de 30 alumnos por do-
cente. Ver: Proyecto de ley 173 de 1999,
numeral 2.1.2.

" Es el caso de las Ursulas, microcentros
de nticleos familiares, que han de suplir
la despedida del Estado de la educacién
preescolar, Ver Proyecto de ley 173 de
1999, numeral 2.1.3.
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y para su constitucion se flexibi-
lizara el actual estatuto de las ins-
tituciones publicas y se abrira la
posibilidad de fusién entre pri-
vadas y publicas. Los Nuevos cole-
gios certificardan el cumplimien-
to de varias condiciones: ofrecer
todos los grados de educacién
basica y media, tener un mismo
gobierno escolar, un mismo pre-
supuesto y un mismo proyecto
educativo institucional. La con-
formacién de Nuevos colegios sera
voluntaria, de tal forma que pue-
den existir diferentes modalida-
des de establecimiento» .(PND,
p-169). El proyecto privatizador
queda encubierto con el discur-
so de una autonomia real, que
mejore la gestion, permitiendo
tomar decisiones y ejercer control
efectivo sobre todos los recursos
para el cumplimiento de sus fun-
ciones.

Los «actores»

El propésito estatal en cuanto
hace referencia a la redefinicién
de los actores es sencillo, pero
contundente:

Hasta ahora, ha habido dos
interlocutores: el Estado (el res-
pectivo Gobierno) y los educa-
dores (Fecode). Eso habria con-
ducido a que buena parte de la
politica estatal quedase reduci-
da a negociaciones de las remu-
neraciones, a la constitucién de
los educadores en «actor» privi-
legiado. La consecuencia: no se
ha podido prestar suficiente
atencion a las indispensables la-
bores de previsién y planifica-
cién y ni atender a los demas ac-
tores®. Un esquema regulatorio
asi, ademds de inconveniente,
seria antidemocratico.

De ahi, que la estrategia esta-
tal de redefinicion de los acto-
res, formulada en el lema «la

educacion, asunto de todos», persi-
gue varios propositos:

— Redefinir la nocién de res-
ponsabilidad estatal, como ya se
dijo

— Argumentar un nueva con-
cepcién democrética y participa-
tiva (legitimadora del proyecto
estatal) de la educacién

— Quebrar y derrotar el po-
der sindical que atin posee Fe-
code.

Este ultimo resulta esencial
por cuanto parece ser el tnico
escollo para la imposicién de la
estrategia global de regulacién
del sector educativo.

La finaneiacion

La redefinicién de la politica
de asignaciéon de recursos es
quizas la principal
preocupacién de la
estrategia estatal de
la regulacién, pues
ella se encuentra ar-
ticulada, de un lado,
con varios escenarios
que rebasan el sector
educativo para colo-
carse en un nivel
macroeconomico: el
presupuesto publi-
co, la situacion fiscal,
el régimen de trans-
ferencias y la des-
centralizacién. Del
otro, por cuanto se
considera que el sec-
tor educativo se en-
cuentra rezagado
respecto de otros
sectores sociales co-
mo la salud y los ser-
vicios publicos domi-
ciliarios en los que
ademas de haber te-
nido lugar una «mo-
dernizacién institu-
cional», se han con-
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solidado esquemas de financia-
ci6én mds eficientes.

La concepciéon de asignacién
de recursos para la educacién
por parte del Estado descansa so-
bre varios principios:

* La financiacién compartida

¢ La asignacion de recursos en
funcién de la eficiencia

® La focalizacién de los recur-
sos hacia los mds pobres

e ].0s subsidios de demanda.

«Se adoptara como estrategia
fundamental la reforma del es-
quema actual de asignacién de
recursos con base en criterios

® Ayala, Ulpiano, Instituciones y gestién
educativas, El Tiempo, 15 de septiembre,
1998, p. bA.
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que incentiven la eficiencia, la
equidad y consideren la pobla-
cién atendida y por atender»,
dice el Plan de Desarrollo
(PND, p.143).

Consecuente con el plantea-
miento de la educacién como
compromiso de todos, resulta
claro que asi debe ser su finan-
ciacion. Como ya se dijo, ese es
otro de los caminos de la privati-
zacién de la educacioén piiblica;
mads cuestionable atin cuando los
ciudadanos pagan impuestos,
que se presume deberian ser
devueltos en la forma de servi-
cios prestados por el Estado. La
cofinanciacién representa en la
practica la introduccién de una
especie de «<impuesto educati-
vo» y llama la atencién sobre un
debate mas global acerca de la
estructura de las finanzas y del
presupuesto publicos. De otro
lado, la cofinanciacién empuja
la institucién escolar a activar
dispositivos de competencia en
la bisqueda de recursos (tasar
precios de los servicios educati-
vos) o a someterla a practica
propias de las entidades de be-
neficencia (bazares, rifas, fiestas,
ferias escolares, etcétera), que
deslegitiman la escuela o el co-
legio como escenario de forma-
cion de seres humanos para con-
vertirlos en micro, pequenas y
eventualmente medianas em-
presas educativas.

+ La asignacion de recursos se
desarrollard cada vez mas en la
forma de «unidades de capitacion»,
tal y como ya sucede en el régi-
men de salud. La unidad de ca-
pitacion supone «primero, adop-
tar un sistema de «costo estan-
dar nacional» en la provisién de
servicios unitarios bdsicos de edu-
cacién primaria y secundaria
(definiendo unas «calidades
minimas» de los mismos) y, se-

La focalizacion de los
recursos hacia los mas
pobres ademés de pro-
posito loable, busca
construir un nuevo
tipo de lealtades (una
base social) que facili-
te el proyecto global
de la nueva regulacién
educativa.
Desfavorecidos en ese
objetivo, resultan los
pobres y sectores me-
dios de la poblacion
en proceso de empo-
brecimiento, quienes
al parecer habran de
financiar la educacion
de sus hijos con recur-
sos propios, segtin 1o
que les ofrezca el
«anercado educativor.

gundo aplicar éste como un cri-
terio de distribucién de recur-
sos del gobierno central hacia las
regiones segtin se compruebe la
prestacion efectiva del mismo
por estudiante atendido... Ade-

_ mads de superar graves problemas

de inequidad y desinformacién
que subsisten al distribuir los re-
cursos por ¢l lado de la «oferta»,
este sistema de «distribucién por
capitacién» tiene la ventaja de
promover la eficiencia y de asig-
nar un premio directo a las re-
giones que promueven la edu-
cacién (efectiva) como base de
desarrollo regional»°. En ese sen-
tido, las reticencias actuales para
ampliacién de los cupos escola-
res en razén de la calidad y la
mayor carga laboral podrian
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quedar sepultadas por una espe-
cie de batalla por captar estu-
diantes, ya que de la cantidad de
los efectivamente atendidos de-
penderd la asignacién de recur-
sos. En las «unidades de capita-
cién» se encuentra definido
igualmente el concepto de Es-
tado sobre la descentralizacién
educativa y de paso la posibilidad
de superar las inconsistencias de
la ley de transferencias. El Plan
seniala precisamente que «la ley
60 de 1993 de competencias y
recursos, recoge la negociacién
de dos grupos de interés. La
necesaria unificacion de los fon-
dos en un sélo responsable y la
capacidad de manejo de recur-
sos en un s6lo nivel, qued6 como
un objetivo secundario, que se
sacrificé en la negociacién. El
interés gremial de los maestros
por la centralizacién, para man-
tener mayor poder politico, se
mantuvo al mismo tiempo que
las declaraciones inocuas de au-
tonomia escolar sin manejo de
recursos» (PND, pp.154-155).

Este sistema, que puede for-
zar una mayor cobertura, ha de
ser fuente de otro tipo de con-
flictos, similares a los que se pre-
sentan actualmente con muchos
hospitales piublicos. Nuevo tipo
de estratificacion, de desarrollos
desiguales y diferenciados, de-
sequilibrios y tendencias a la
inestabilidad de los proyectos
educativos, pues éstos quedardn
sometidos a la incertidumbre de
su financiacién (al mercado de
los cupos escolares y de los estu-
diantes efectivamente atendi-
dos). El concepto de «unidad de
capitacion» se basa ademads en
una apreciacion cuestionable
que define el problema de la
educacién como uno de deman-

* Clavijo, Sergio, 0b. cit., pp. 5-6.
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da y presume que los recursos
dispuestos son suficientes, s6lo
que no estan gestionados efi-
cientemente. Y presume tam-
bién que la efectividad de la
atencién por estudiante se en-
cuentra en funcién de lo que
sucede en la escuela o el cole-
gio. Se desconoce por tanto el
contexto politico, econémico y
social. La instituciéon educativa
aparece determinando -a volun-
tad propia- su destino.

La focalizacion de los recur-
sos hacia los mds pobres ademads
de propésito loable, busca cons-
truir un nuevo tipo de lealtades
(una base social) que facilite el
proyecto global de la nueva re-
gulacion educativa. Desfavoreci-

dos en ese objetivo, resultan los

pobres y sectores medios de la
poblacién en proceso de empo-
brecimiento, quienes al parecer
habrian de financiar la educa-
cién de sus hijos con recursos
propios, segun lo que les ofrez-
ca el «mercado educativo». El
acceso a éste, como se sabe, se
encuentra en funcién del nivel
de ingreso. El proyecto educa-
tivo del Estado busca en ese sen-
tido una «nivelacién por lo
bajo», que contiene una redis-
tribucién de los ingresos entre
los sectores mds desfavorecidos
de la poblacion: con lo que se
desfinancia a unos, se financia a
los otros. jSeria insolidario,
quien cuestionara tal politica
estatal!

De las politicas de focaliza-
cion del gasto, se infiere la in-
troduccién de los subsidios de
demanda, que ya existen en la
forma de bonos educativos. Con
ellos se avanza en el proyecto
mercantilizador de la educa-
cion, pues tales subsidios se cons-
tituyen en la practica en forma
de acceso al mercado. Su even-

tual generalizacién se constitui-
ria en otro factor activador de
mecanismo de competencia y
de busqueda de financiacion.

En suma, en las estrategias de
asignacion de recursos se mues-
tra con suficiencia la pretensién
estatal de organizar la educacién
con légicas de mercado y como
negocio.

Fecode en la
regulacion

La Federacién Colombiana de
Educadores representa un do-
ble obsticulo para los propésitos
de la regulacién neoliberal y
neoinstitucionalista:

En primer lugar, la Federa-
cién es uno de los reductos im-
portantes de movimiento social
y sindical de masas que atn ten-
dria la capacidad de incidir so-
bre las decisiones de politica es-
tatal y de halar junto a otras or-
ganizaciones el movimiento de
los estatales. Circunstancias his-
toricas, que no son objeto de es-
tudio del presente trabajo, han
colocado a la Federacién como
cabeza visible de presentes y fu-
turos escenarios de la conflicti-
vidad social y de clase en el con-
texto de la reestructuracién ca-
pitalista.

En segundo lugar, la Federa-
cion conforma el dnico «actor
social» que podria confrontar las
tendencias de regulacién estatal
del sector educativo anterior-
mente descritas.

De ahi que una posible derro-
ta de la Federacién aparezca
como condicién necesaria para
sacar adelante el proyecto capi-
talista para la educacién publi-
ca. El desenvolvimiento concre-
to de la estrategia reguladora del
Estado ha descansado sobre el
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supuesto de conceder algunas
reivindicaciones a cambio de la
introduccién de elementos de
tal estrategia. Sobre todo algu-
nas concesiones econémicas,
particularmente de remunera-
cién, se constituyeron en factor
para avanzar en el propésito de
«desnacionalizacién» de la edu-
cacion. Si en la mira estaba ini-
cialmente la municipalizacién
de la educacién, hoy pareciera
que el nuevo proyecto regulador
va mas alld en la forma de la ins-
titucion educativa basica, el Nue-
vo Colegio.

Las condiciones para atacar la
fortaleza ya asediada estin da-
das. El discurso estatal, por cier-
to ampliamente difundido, indi-
ca que Fecode es una federaciéon
para el sostenimiento de privi-
legios (en razén del escalafén
docente y del régimen salarial y
prestacional) que no consultan
principios de remuneracién por
resultados y, ademads, por la via
de la captacion de rentas se apro-
pia indebidamente de recursos
que bien podrian destinarse ha-
cia los mas pobres'. El lenguaje
estatal ya no muestra disposicién
para seguir concediendo. La
politica senala la decision del
Estado para la medicién de fuer-
zas. El escenario que éste propo-
ne es sin duda el de la confron-
tacion, a la espera de respuesta.

Aqui ha de aplicarse lo que ya
ha sido objeto de tratamiento
en otros terrenos del conflicto
social y de clase. Si hay fuerza,
se negocia. Si no, se impone la
politica)

" El proyecto de Ley 173 de 1999 es con-
tundente en sus pretensiones de sepul-
tar el escalafon docente y de avanzar en
la flexibilizacién de las relaciones labora-
les del sector educativo. Ver sobre todo
los articulos 18, 19, 20 y 21.
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La Promocion Automatica
en debate

Un reciente fallo de la Corte Constitucional sobre la pérdida de ario escolar, segiin el
cual la promocion académica no es automdtica para ningiin grado, ha colocado nue-
vamente en primer plano el tema de la Promocion Automdtica. Aunque su fundamentacion
es esencialmente juridica, concretamente la no existencia de normas que respalden su
aplicacion, es indudable que tal decision tiene implicaciones de orden pedagégico vy
educativo, como quiera que toca aspectos esenciales como los sistemas de evaluacion
académica y los criterios que determinan la promocioén o no de un estudiante a un
grado escolar superior. Para examinar estas cuestiones y la incidencia de la Promocion
Automdtica en la calidad de la educacion hemos invitado a Piedad Caballero, investi-
gadora educativa del Instituto SER y ex asesora del Ministerio de Educacién Nacional;
a Myriam Navarrete, supervisora de Educacion del Distrito Especial de Bogotd, quie-
nes junto con los puntos de vista del Ceid-Fecode desarrollan un interesante y fecundo
debate sobre este importante tema

Todas las evidencias muestran que la promo- o al grado siguiente al finalizar el afio lectivo o

cion automitica establecida en primaria hace mds  antes, si sus capacidades y logros se lo permitens.
de una década ha producido resultados catastro- La misma norma define la evaluacién escolar como
ficos para la calidad académica de la educacion «el proceso de seguimiento y valoracién perma-
colombiana. Los maestros de bachillerato se que- nente del estado en que se encuentra la institu-

Jan de que los estudiantes llegan de primaria sin cion educativa en sus aspectos organizacionales y
saber sumar y leer. Sin embargo, el Ministerio de  administrativos, pedagégicos y de desarrollo del
Educacion Nacional se empena en sostenerla y  alumno, frente a los fines y objetivos del sistema
en intentar extenderia a bachillerato. ;Considera  educativo colombiano. Este proceso tiene como
que desde el punto de vista pedagogico se justifi- propésito la identificacién de los logros y dificul-
ca seguir insistiendo en una estrategia que ha de- tades y la aplicacion de correctivos que hagan
mostrado ser tan perjudicial para la educacion? posible una alta calidad educativa».

Las investigaciones de seguimiento realizadas®
Piedad Caballero: Se parte de una afirma- a fin de observar en la realidad escolar las posibi-
cion sobre la promocién automdtica, PA, dificil lidades y/o limitaciones de la norma para sus po-

de compartir, «<ha demostrado ser tan perjudicial
para la educacién». El Decreto 1496 de 1987' que

reglamenta la promocién automdtica plantea re- ! Ministerio de Educacién Nacional. Agosto, 1987,

quisitos y senala limites para la promocién. Dice: ¢ Batista Enrique y Morato Gésar, “Escuela y promocién automé-

«La PA, es ¢l proceso por medio del cual des-  tica’, Universidad de Antioguia; 1989.

pués de un seguimiento permanente de evalua- Caballero P. Piedad, “La escuela y los procesos escolares en la

cibn ssbol todo fifis due cutéa b oxad 1 promocién automadtica”, CIUP, 1990, Universidad de Narifo,
=R q L grata en g asi como los estudios realizados en el marco del concurso de

nivel de educacion basica primaria, es PTOHIOVi' meéritos en el cual participaron varias universidades del pais.
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sibles ajustes o modifica-
ciones, asi como los docu-
mentos, articulos, ensayos®
y tesis que se han desarro-
llado en las diversas uni-
versidades sobre el tema,
arrojan resultados como
los siguientes: con la PA se
ha promovido la participa-
cion activa de la comuni-
dad educativa, se ha im-
pulsado el bienestar co-
munitario, la formacién
axiolédgica, el desarrollo
actitudinal positivo, la cul-
tura popular, el sentir co-
lectivo, las innovaciones en
educacion y una cultura
de la responsabilidad tan-
to individual como colec-
tiva dentro de una vision
de sociedad mds humana
y justa. El supuesto de que
al cambiar la concepcién
y las pricticas de evalua-
cién se cambian las practi-
cas pedagogicas, la educa-.
cién y la escuela, es muy ambicioso y choca con
procedimientos tan arraigados en la cultura y el
trabajo docente, donde la evaluacién estd rela-
cionada mds con la sancién, el castigo, la repre-
sion, que con la construccién de conocimiento y
de sujetos a partir de las practicas y eventos edu-
cativos y formativos. Sus efectos transformadores
no pueden ser apreciables en el corto plazo. Sin
embargo se ha reconocido que la PA generé un
movimiento y abrié un debate sobre las practicas
pedagogicas y su efecto en el aprendizaje, el ren-
dimiento académico, los logros de los alumnos y
el sentido de la escuela. Ha significado un cam-
bio en las relaciones entre maestros, alumnos y
padres de familia. Ha vinculado mds activamente
a los padres con el proceso educativo de sus hijos.
Ha contribuido a bajar la tensién y angustia de los
alumnos ya que la prioridad no se centra en los
resultados sino en los procesos. Se ha humaniza-
do y democratizado el proceso educativo. En de-
finitiva, los beneficiados han sido los alumnos, al
estar la atencién dirigida al desarrollo integral y
no en las «calificaciones».

Ninguno de los estudios responsabiliza a la PA
de ser la causa de los problemas y debilidades de

la educacién. El deterio-
ro progresivo en la calidad
de la educacién al parecer
es un hecho. Pero no es
s6lo al nivel de la basica
primaria, sino también de
la basica secundaria y de
la universidad. Entonces
tendriamos que plantear-
nos otras preguntas, por
ejemplo: ¢cudles son las
causas y los factores asocia-
dos a este hecho? ;Son
otras las expectativas socia-
les en la actualidad? ¢La
educacion responde a esas
expectativas? ¢Serd que le
pedimos mucho a la es-
cuela, a los maestros y en
cambio no hay grandes
aportes desde el Estado, la
sociedad, la familia y la
cultura? ;Serd que nues-
tros maestros hacen sus
mayores esfuerzos y su
practica docente es profe-
sionalmente ética y cuali-

ficada en términos académicos y practicos? ¢Las

practicas pedagdgicas, en la cotidianidad de la e
cuela, corresponden a los supuestos pedagégicc
de la norma? ¢Antes de 1987, ano de promulga-
cién de la PA, la calidad de la educacién era bue-
na? ¢Perder el ano es garantia de mejoramiento
de la calidad? Al responder estos interrogantes
podriamos tener otros indicios que nos permiti-
rian estar mas cerca de saber qué es lo que real-
mente «perjudica la educacion».

La educacién, no es sinénimo de escolaridad y
no es responsabilidad exclusiva de la escuela. Pero
ésta si debe propender por lograr el desarrollo
de habilidades y competencias en sus alumnos,
como base para el avance exitoso en otras etapas
de la vida para garantizar una mejor accién y des-
empeno social y productivo. La ensenanza y el
aprendizaje, requieren de acciones que conduz-
can a aumentar en las personas la capacidad de
pensar criticamente y de resolver problemas. Se
espera que esta capacidad, desde una perspecti-
va evolutiva, se incremente de generacién en

? "Estado el arte en investigacién evaluativa en el Distrito

Capital", realizado por Martha C. Lozano, para el IDEP, 1998
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generacion. ¢Si existen, son éstas las preocupa-
ciones en la escuela y en los maestros? ¢Cuales
son los problemas reales que afectan la educacion?

Otro asunto seria cuestionarnos sobre la mane-
ra como las normas afectan la calidad y la cotidia-
nidad de la escuela donde el problema, para mi,
no estd muchas veces en la norma, sino en la ca-
pacidad de lograr una comprensién y apropiacién
critica de ella. Ademds otro aspecto preocupan-
te es el diseno de las politicas educativas, que son
herramientas para orientar el cambio, luego de-
ben ser pertinentes, flexibles y abiertas, despoja-
das del persistente intento uniformador, que re-
conozcan y promuevan nuestro modelo, defini-
do por la Constitucién como democritico,
descentralizado y reconocedor de la diversidad.

Por otro lado la calidad de la educacién no esti
relacionada exclusivamente con el rendimiento
del alumno, también con otros factores internos
y externos. Pensar en la calidad de la educacién
es dificil. Medirla y valorarla lo es mucho mds.

En nuestro caso, y en general en América La-
tina, €l concepto de calidad se ha relacionado con
repitencia, desercion, promocién y con insumos
como textos, capacitacién dotaciones e infraes-
tructura. Pero, ;quién o quiénes la relacionan con

pertinencia en los contenidos, métodos € instru-

mentos, con valores, desarrollo de habilidades, de
competencias, con ciudadania y con tener en
cuenta las expectativas de personas sus condicio-
nes y posibilidades? Lo que invita a plantear un
debate sobre el tema de la calidad de la educa-
cion.

Myriam Navarrete: La promocién automé-
tica, fue expedida por el Ministerio de Educa-
cion en agosto de 1987, con el Decreto No. 1469,
antes de la Ley general de Educacién, motivada
entre otras razones , en que las pricticas evaluati-
vas mas generahzadas tendian a reducir la eva-
luacién a la asignacién de notas y a la promocién,
con grave detrimento del enfoque integral, for-
mativo, inherente al proceso educativo. Se espe-
raba que mejoraria sensiblemente la eficiencia del
sistema educativo al disminuir las altas tasas de
repitencia, desercién y asi potenciar la universa-
lizacion de la educacién primaria. La definié como
el proceso de seguimiento y valoracién perma-
nente del estado en que se encuentra la institu-
cién educativa en sus aspectos organizacionales y
administrativos, pedagégicos y de desarrollo del

alumno, frente a los fines y objetivos del sistema
educativo colombiano. Proceso que tuvo como
propésito la identificacién de logros y dificulta-
des y la aplicacién de correctivos que hagan posi-
ble una alta calidad educativa —todo nifio que
cursara un grado en el nivel de educacién basica
primaria, es promovido al grado siguiente al fina-
lizar el afio lectivo o antes, si sus capacidades y
logros se lo permiten—.

¢Respetar el propio ritmo de aprendizaje y las
diferencias individuales es promocién automati-
ca? El hecho de que académicos, docentes, di-
rectivos-docentes y demads interesados estén dan-
do su propia interpretacién a la ley, sacando con-
clusiones en pro y en contra de la promocién
automatica no implica que unos u otros tengan la
verdad absoluta. Sostengo la tesis de que la pro-
mocion automadtica, el respeto al propio ritmo de
aprendizaje de la persona, la promocién perma-
nente y continua, la promocién anticipada, la
promocion flexible, son en el fondo el mismo
concepto. No es posible asociar cualquiera de es-
tos procesos a una accion administrativa meramen-
te mecdnica. Se debe interpretar como la res-
puesta que una institucién educativa genera en
una decision colegiada, ante la demostracién de

.suficiencia por parte de un educando tanto en
~ ‘conocimiento cientifico, actitudinal, comporta-

mental, de habilidades, destrezas y competencias
para enfrentar diferentes situaciones propuestas
como indicadores de logro en el marco de los fi-
nesy objetivos de la educacién. Sila tesis propuesta
es verdadera, nos estaria indicando que la her-
meneltica utilizada debe ser revaluada, repensa-
da y replanteada. Seria valioso adelantar una in-
vestigacion hasta donde fuese posible, muy obje-
tiva, recoger las experiencias de los docentes que
han obtenido logros en las transformaciones de
las précticas evaluativas para indagar si la llamada
promocion automadtica obedeci6 solamente a una
politica de gobierno o de Estado impuesta por
ley, o si se trata de una errénea interpretacién de
acuerdo con la tesis ya planteada, una posicién
facilista para el alumno, o un pensamiento me-
diocre del padre de familia o a una posicién cé-
moda y acomodada, no comprometida del maes-
tro ante la falta de respaldo institucional, juridi-
ca, gremial o de gobierno para tomar decisiones
trascendentales que inciden en el futuro de un
nino, joven o adulto.

La promocién automdtica, hoy por hoy no exis-
te y creo que nadie estd interesado en impulsarla
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o defenderla con la mirada miope y restringida
con que se ataca. No se le estd dando un enfoque
pedagdgico sino administrativo, o con otras orien-
taciones. Las causas de los resultados catastréficos
a que se hace referencia hay que buscarlos en otros
ambitos de tipo politico, econémico, social o cul-
tural y no circunscribirlos a un solo aspecto.

Al respecto, en 1985, en un panel nacional
realizado en Bogotd sobre «la calidad educati-
va del bachiller desde la perspectiva de la uni-
versidad y el colegio» se llegé también a la misma
conclusion que hoy se esta planteando, «los estu-
diantes de secundaria y aiin de universidad no
saben leer y escribir, ni poseen habilidades para
la comprension y expresion de ideas, no han
logrado desarrollar un juicio critico, no poseen
un espiritu de investigacién, ni habitos de es-
tudio". (Icfes, Construyendo la excelencia educati-
va: reunion nacional de rectores, Serie memorias
de eventos cientificos colombianos, Bogotad, 1985,
pp- 71-94).

CEID-Fecode: Pueden distinguirse dos co-
rrientes de defensores de la promocién automa-
tica, la de los académicos promotores de un cam-
bio en la evaluacion académica y la de los funciona-
rios del Ministerio de Educacién comprometidos
con una politica oficial. En los académicos prima
una concepcién romantica de la educacién, mas
relacionada con la felicidad de la especie huma-
na muy rousseauniana, que con los requerimien-
tos de la educacién para un pais que necesita de
ella para salir del subdesarrollo. Por eso su dis-
curso se refiere a los procesos y no a los resulta-
dos; a la relacion social y no a la del conocimien-
to; a la intencionalidad y no a la amenaza; a un
elemento dinamizador, no a la calificacion y a la
nota; al juicio de valor, no a la cuantificacién del
rendimiento, y asi sucesivamente.

Por su parte el Ministerio de Educacién se ha
dedicado en los ultimos cinco anos desde la ex-
pedicién del Decreto 1860/94 a propagar una
interpretacion de su capitulo VI sobre evaluacion
consistente en defender que no se «pierde ano»,
que debe haber una matricula sin grado o una
matricula diferida para quienes no satisfagan los
logros, que la evaluacién de los estudiantes no
debe referirse a las asignaturas para definir la
promocion, sino a «todos los logros» del grado.
En esencia, lo que la oficina de Inspeccién y Vigi-
lancia de la Calidad de la Educacién se ha pro-

puesto valiéndose de las respuestas a las numero-
sas consultas que ha recibido sobre este asunto,
es la de imponer la promocion automatica. Su
actitud resulta de suyo sospechosa por el compro-
miso del Ministerio con politicas de organismos
internacionales para disminuir la repitencia y la
desercién de los estudiantes.

Pero ir a las escuelas de grandes y pequenas
ciudades, de pueblos y veredas, recorrer los cole-
gios del pais por dondequiera se vaya, es experi-
mentar la angustia de los maestros ante la drama-
tica situacion creada por la promocién automati-
ca en el rendimiento y en la formacion de los
estudiantes. Se trata de un problema muy con-
creto. Ante la seguridad de los estudiantes de que
seran promovidos, su rendimiento es nulo y, en

! ICFES. Construyendo la excelencia educativa: reunién nacio-
nal de Rectores. Serie memorias de eventos cientificos colom-
bianos. Bogotd, 1.985 p. 71-94.

educacion
v'cultura

31




DEBATE EDUCATIVO

consecuencia, prolifera la indisciplina y el en-
frentamiento entre maestros, padres de fami-
lia, docentes directivos y estudiantes. La cali-
dad académica se ha ido al suelo, se ha dete-
riorado por completo.

No se trata de contraponer, como se ha vuelto
de moda, la excelencia académica a la formacién
integral de los estudiantes, como si la una exclu-
yera la otra. En las dramatica condiciones que vive
Colombia de violencia y de corrupcion, se le asig-
na a la escuela un papel redentor que no es de su
naturaleza, como si hubiera sido la responsable
histérica del deterioro de esta sociedad o de si de
ella sola dependiera su salvacién. Y entre tanto,
el rendimiento académico de los estudiantes, el
aprendizaje, la adquisicién de conocimientos, la
comprension de la ciencia y de la tecnologia, la
preparacién para el trabajo y el empleo, se des-
cuidan, pasan a segundo plano o simplemente se
desprecian.

Es indudable que la «repeticién de ano» no
garantiza la excelencia académica, porque no es
sino un elemento en el proceso educativo. Pero
es una base que restituye unas condiciones mini-
mas en la institucién conducentes a un mejor
rendimiento de los estudiantes y a la preserva-
cién de minimas reglas del juego para el funcio-
namiento regular de las institucién. Nuestras ins-
tituciones no pueden concebirse como urnas de
cristal en donde se refleja la sociedad colombia-
na en que se circunscribe y en donde reinan la
felicidad y la armonia, simplemente basada en la
buena voluntad y la decencia de todos sus acto-
res. Si en la educacién colombiana se presume
que todos los estudiantes van a trabajar y esforzar-
se y que esa precondicion se cumple, no se nece-
sitarian reglamentos, ni leyes y seria una arcadia
feliz aislada de la realidad.

La Ley General de Educacion le otorgo auto-
nomia a las instituciones educativas en el terreno
de la metodologia y del curriculo. Sin embargo,
el Decreto 1860,/94, reglamentario de la Ley 115/
94, introdujo Ia evaluacion cualitativa-descriptiva
que ha causado gran desconcierto entre profeso-
res, padres de familia y estudiantes. ;No viola Ila
imposicion de un método de evaluacion la auto-
nomia escolar y encasilla un proceso de tanta tras-
cendencia para el desarrollo de la educacion, in-
clusive en contravia de la libertad de citedra con-

sagrada en la Constitucion del 91 para todos los
educadores?

Piedad Caballero: El paradigma interpreta-
tivo que se propone como soporte de la evalua-
cién cualitativa, enfatiza la construccién social de
la realidad, en la construccién de conocimiento y
construccion de los sujetos. La evaluacion, desde
esta perspectiva, es un acto social que pone el
énfasis tanto en la relacién pedagégica como en
la relacién social, reconoce la diversidad tanto de
la institucién escolar como de los implicados en
los procesos formativos, su conocimiento, sus con-
diciones y potencialidades. Por tanto, en lugar de
afectar la autonomia, aporta elementos para su
desarrollo.

La autonomia, entendida en términos piage-
tianos como un procedimiento que ensefia a los
individuos a salir de su egocentrismo para cola-
borar entre si y someterse a las reglas comunes,
como condicion para ayudar a establecer relacio-
nes que posibilitan conocer e interiorizar las le-
yes del mundo social, para estar en capacidad de
situarse entre y ante los otros, con un sistema de
relaciones reciprocas e interpersonales que con-
ducen al desarrollo de los individuos y comuni-
dades.

Autonomia no es lo mismo que libertad com-
pleta. Significa ser capaz de tener en cuenta fac-
tores pertinentes al decidir cudl debe ser el me-
jor curso de la accién educativa a seguir. La auto-
nomia no es un asunto del azar, es un asunto
complejo y su logro depende de muchas circuns-
tancias, luego es el producto de un trabajo cons-
ciente y orientado a ese fin.

La autonomia es uno de los aspectos mas rele-
vantes en la construccion de identidad de la ins-
titucién escolar. Cuando se habla de autonomia
existe todo un abanico de posibilidades e inter-
pretaciones. La autonomia no significa que la es-
cuela se autoabastece, sino que pone a la escuela
en dependencia con su comunidad y en un vin-
culo diferente con las otras instituciones educati-
vas y con el Estado.

La evaluacién pone en evidencia miltiples as-
pectos relacionados con las caracteristicas y los
procesos de la institucién educativa, las particula-
ridades de los docentes, de los alumnos y las de
éstos con la sociedad en su conjunto, posicién ésta
que parte de precisar la importancia de su pre-
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sencia para construir una propuesta de trabajo
que posibilite explorar diversas formas de esta
accion y generar acuerdos entre los diferentes ac-
tores involucrados en la evaluacién.

La evaluacién refleja y legitima la concepcién y
los modelos existentes, razén por la cual gene-
ralmente se le teme. Es evidente que cuando las
preocupaciones no estin en los procesos, no son
éstos los que se evaldan. La evaluacién es un pro-
ceso integral, ampliamente participativo, inheren-
te a todos los aspectos y caracteristicas de la vida
cotidiana, tanto escolar como social, a través del
cual se puede conocer el estado de desarrollo de
los sujetos implicados en los procesos, conocer sus
realidades, y determinar las acciones necesarias
en la busqueda del logro de los propésitos plan-
teados y deseados. Busca comprender el sentido
de una accidén, analiza las causas y genera actitu-
des apropiadas para desempefiarse adecuada-
mente en un dmbito tan dindmico, histérico, cul-
tural y cualitativo como es la educacién.

La evaluacion ha sido planteada desde una
perspectiva formativa, lo que significa
que tiene sentido cuando el
punto de partida es la bus-
queda del mejoramiento
de la educacién y de las
practicas pedagogicas. Lo
anterior implica el exa
men critico de todas las
situaciones que se produ-
cen en las relaciones pedago-
gicas y en la escuela para que se
mejoren realmente los procesos.

Las practicas evaluativas realizadas en

este contexto, ademas de contribuir a
desarrollar actividades de formacion, ge-
neran control sobre las acciones. Cambiar este
paradigma evaluativo serd un error. Es muy gra-
ve no aprender de los errores del pasado y volver
a cometerlos.

Myriam Navarrete: Toda norma educativa
en la legislacién colombiana tiene un referente
que la delimita y la limita a los fines de un Estado
social de derecho y para el caso de la educacién,
estan los fines que contempla la Ley General de
Educ#cion en su art. 5°. En ese orden, la autono-
mia que le fue conferida a las instituciones edu-
cativas estd enmarcada dentro de los limites fija-
dos por la misma Ley General de Educacién y el

PEI como su instrumento, para: organizar las dreas
fundamentales del conocimiento definidas para
cada nivel, introducir asignaturas optativas, adop-
tar métodos de ensefianza y organizar actividades
formativas, culturales y deportivas... En conse-
cuencia la autonomia no es absoluta y uno de los
aspectos mds controversiales es el de la evaluacién
cualitativa-descriptiva, la cual no se puede califi-
car como negacioén de la autonomia por el hecho
de la falta de cualificacién del docente en prime-
ra instancia para abordarla.

Es necesario buscar los mecanismos mas efi-
cientes, eficaces y pertinentes, para que el do-
cente se cualifique e irradie esa cualificacion a
estudiantes y padres de familia, a fin de que to-
dos se comprometan con el proceso educativo,
en el entendido de que la evaluacién es para me-
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jorar, reorientar y no para descalificar o eliminar,
que para mejorar hay que evaluar, que la evalua-
cién es un proceso permanente de quien quiere
mejorar, y que el punto neurilgico que hace visi-
ble la calidad es la evaluacién.

En cuanto a la libertad de cdtedra, se circuns-
cribe ésta también a los limites determinados para
la autonomia institucional expresada en el PEI;
precisamente cuando el docente puede descri-
bir y cualificar los procesos y logros del estudian-
te, sin estar encasillado en una evaluacién cuanti-
tativa, estd ejerciendo su autonomia para que la
evaluacién cumpla con su verdadero cometido de
propugnar por una continua y permanente me-
jora, valoracién y cualificacién de objetivos y lo-
~ gros. Ademas la libertad de cdtedra debe ser com-
patible con la practica democratica, el rigor cien-
tifico, el respeto por el otro en las relaciones
horizontales maestro —alumno, directivos— do-
centes, institucién-comunidad educativa, que son
la evidencia de las practicas democriticas que se
desarrollan para la construccién de una nueva
sociedad.

CEID-Fecode: El Ministerio de Educacién
por intermedio de sus funcionarios traté por to-
dos los medios de impedir que la Ley General de
Educacion consagrara el principio de la autono-
mia escolar. Con ella se rompieron dos siglos de
educacion en Colombia, en que el Estado y la Igle-
sia se unieron para imponer los contenidos, la

metodologia y la ideologia. Y después de muchos .

anos de lucha, la Constitucion del 91 consagré el
derecho de los maestros a la libertad de catedra.
En la tradicién colombiana, no competia, aun con
mucha dificultad, sino a los profesores universita-
rios. Libertad de catedra y autonomia escolar, son
dos pilares fundamentales de la reforma educati-
va colombiana de 1994.

Cada decreto, cada resolucién y cada circular
del Ministerio de Educacién después de emitida
la Ley General de Educacién ha constituido un
atentado contra estos dos principios de la refor-
ma. Se trata de un intento planificado del Estado
por recuperar el control sobre el contenido de la
educacién. Han defendido funcionarios del Mi-
nisterio que la ausencia de un curriculo dnico,
obligatorio y uniforme conspira contra la unidad
nacional. Pero se hace caso omiso y se obstaculiza
la practica de un curriculo elaborado por las ins-
tituciones y los maestros, no con independencia

absoluta, sino basado en los fines y objetivos espe-
cificos definidos por la Ley. Por eso se fijan alli,
ademads, unas areas obligatorias y fundamentales.
Su contenido, su organizacién, la metodologia y
la tendencia pedagégica, es lo que es libre, lo que
depende de la institucién y de los educadores,
no del Estado.

En principio, la evaluacién es un problema
metodolégico. Como tal, entra en el dmbito de la
autonomia de las instituciones y de la libertad de
catedra de los educadores. Es cierto que la auto-
nomia no es absoluta y que estd limitada por la
ley. Y también es cierto que la libertad de citedra
no es ilimitada, porque estd supeditada al PEI, el
cual a su vez, debe guiarse por la legislacién vi-
gente. La Ley General de Educacién fue muy
cuidadosa en no casarse con una tendencia pe-
dagégica particular. Si lo hubiera hecho habria
borrado con el codo lo que estaba haciendo con
la mano. Es decir, habria convertido la autono-
mia escolar en una burla. Por esa razén, no tocé
en detalle el problema de la evaluacién y de la
metodologia. Permitié que en ese terreno se diera
via libre a cien escuelas de pensamiento y que
florecieran diferentes tendencias.

Viol6 la autonomia escolar el Decreto 1860/
94 al intentar imponer la evaluacién cualitativa-
descriptiva como el tnico método de valoracién
del rendimiento escolar de los estudiantes. Infrin-
gi6 la autonomia escolar la resolucién 2343 al tra-
tar de encasillar toda la educacién en un cons-
tructivismo fundamentalista sobre los indicadores
de logro. Asi también lo hizo el decreto de ins-
peccidn y vigilancia al darle una facultad ilegal a
los supervisores de intervenir los proyectos edu-
cativos institucionales. Y lo han hecho las Secreta-
rias de Educacién y los supervisores al intervenir
las instituciones en torno a los contenidos de los
programas y a los métodos de evaluacién. Pero lo
mas inso6lito en la historia de la educacién colom-
biana ha sido la propagacién de una circular ap6-
crifa sobre la evaluacién que los supervisores de
todo el pais procuran poner en prictica, sin nin-
guna validez legal, y sobre la cual se estd basando
toda la forma de evaluacién en la educacién co-
lombiana. En ella se fundamenta la interpreta-
cién de los articulos 52 y 53 de que sélo se re-
prueba en los grados 6o. y 9o. .

En este terreno, lo mas sano y légico es que
solamente se determinen unas normas especifi-
cas en algunos puntos, como la forma de presen-
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tar la evaluacién en cada periodo y en cada certi-
ficado. Asi, los estudiantes, las instituciones de
educacién, las universidades, los empleadores,
saben a qué atenerse. Pero no mas. Viola la auto-
nomia y la libertad de citedra imponer una con-
cepcion sobre la evaluacion de tipo ideolégico que
solo se compadece con una tendencia filosofica,
sociolégica o pedagodgica. Las normas sobre la eva-
luacién no deben imponer ni la positivista, ni la
constructivista ni ninguna otra.

La orientacion que se le ha querido dar a Ia eva-
luacion cualitativa-descriptiva en las instrucciones
del Ministerio de Educacion en conexion con una
evaluacion por logros del rendimiento académi-
co, globalizada para cada grado y no por los Io-
gros de las asignaturas, conduce necesariamente
a la promocion automatica. ;Dados los resultados
catastroficos de la promocion automatica en pri-
maria y los que se empiezan a palpar de su im-
plantacion en bachillerato, no invalidan por si
mismos los beneficios de esa evaluacion cualita-

tiva?

Piedad Caballero: Cuando en 1987, el equi-
po interinstitucional MEN, UPN, DIE-CEP, em-
pez6 a estudiar el tema de la evaluacién, lo hizo
por una solicitud del Ministerio en el sentido de
dar respuesta a una crisis generada por los crite-
rios tan disimiles frente al tema de la evaluacion
y de la promocion. En el proceso investigativo se
indagé sobre el tema y los problemas asociados a
estas variables. Concluy6 que el problema era més
complejo y que iba mds alld de la promocién; que
mientras las practicas evaluativas no adquirieran
un nuevo sentido y orientacién, no se resolveria
el tema de la promocion.

El tema de la evaluacién esta ligado al enfoque
pedagégico. Como consecuencia tiene que pro-
pender por el desarrollo de procesos y practicas
pedagogicas que faciliten el transito de los suje-
tos sociales de un estado de heteronomia —de-
pendencia acritica de otros sujetos— a un estado
de autonomia-independencia critico-reflexiva en
una organizacion social dada, y privilegiar un pro-
ceso pedagégico que facilite a los ninos y jovenes
la apropiaciéon de las experiencias sociocultura-
les de su medio y el desarrollo de sus capacidades
para incidir en los procesos de transformacién de
la realidad. La institucién escolar, se dijo, debe-
ria convertirse en un espacio altamente delibe-

rante y participativo, generando de esta manera
el ambiente propicio para la formacién de ciuda-
danos®, lo que no prometia una dinamica escolar
obsesionada, no por la nota, sino por el aprendi-
zaje y el conocimiento. ¢Si esto no se ha logrado,
se tiene que acabar con la norma? ¢No serd mas
bien que debemos construir o crear las condicio-
nes institucionales, gremiales, individuales y co-
lectivas para mejorar la educacién y los procesos
formativos y pedagégicos?

Han pasado casi doce aiios desde que se pro-
mulgé la norma de PA y en la actualidad nos en-
contramos ante un problema similar, que al pare-
cer plantea un dilema. Continuemos construyen-
do la cultura evaluativa, dado el potencial en la
perspectiva de cambio que se le ha asignado a
esta practica, cuya «accién supera la cuantifica-
cién y se constituye en un elemento dinamizador
fundamental para el alumno, el maestro, la es-
cuela, la familia, la comunidad®». ;O volvemos a
la nota, para no confundir a los maestros ni a los
padres, bajo la consideracién de que construyen-
do y practicando la evaluaciéon (no digo cualitati-
va, porque segin algunos tedricos sobre el tema
significa lo mismo) es inducir a la promocién au-
tomadtica y ésta es «catastréfica para la educacién»?

¢Quién se preocupa por los alumnos, que son
los tinicos afectados con cualquier decision al res-
pecto? Para ellos, en muchos casos, el tema de la
nota y hasta el de la evaluacién ha dejado de ser
una preocupacion. ¢Es a través de estos mecanis-
mos que se motiva hacia el conocimiento y el de-
sarrollo de la autonomia? ;Son estas formas las
que van a contribuir a que a través de la expe-
riencia escolar y de las practicas pedagogicas se
den las condiciones para que los sujetos sean cons-
tructores de ciudadania y de paz?

Ahora, la responsabilidad de los gobiernos y de
las organizaciones del magisterio no puede que-
darse en la mera creacion y solicitud de nuevas
normas y modificacién de leyes. La preocupaciéon
debe centrarse en animar procesos, involucrar y
comprometer a los diferentes actores en la toma
de decisiones para desarrollar los proyectos, siste-
matizar, documentar y evaluarlos para construir y
producir conocimiento y ponerlo en circulacién.

* Universidad Pedagégica Nacional, “La problemaitica de Ia eva-
luacién escolar en Colombia: contexto para la promocién auto-
mdtica, Bogotd, 1987,

5 Idem.
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Con ello se contribuye a formar y actualizar el
recurso humano, y a consolidar los programas que
en opinién de la comunidad son importantes. La
realidad no se transforma con las normas sino con
las practicas. Concentremos la energia en cons-
truir condiciones que generen capacidad para
avanzar a través de acciones que produzcan cre-
dibilidad y confianza y no en acciones que gene-
ren mayores inseguridades, desconcierto en los
sujetos inmersos en el proceso formativo.

Myriam Navarrete: En la complejidad de
evaluar lo humano desde lo social, se entrecru-
zan varios planteamientos y es dificil mantener
una linea tinica de trabajo, dado que los métodos
cuantitativos se utilizan con validez y fiabilidad
para valorar productos ya acabados y los cualita-
tivos son idéneos para evaluar procesos y tener la
posibilidad permanente de mejorar dia a dia, tan-
to el maestro como el alumno. Si el maestro adop-
ta innovaciones oportunamente, el alumno ten-
drd también la opcién de mejorar su propio rit-
mo de aprendizaje. Razon por la cual hay que
desprendernos de viejos paradigmas cuantitati-
vos y experimentales que s6lo se limitan a decir
lo que hay que hacer sin necesidad de hacer con-
sideraciones existenciales o epistemolégicas, axio-
l6gicas... Es necesario ir mas alld del dilema del
método cuantitativo o cualitativo, para intentar
aprehender el desarrollo humano en los proce-
sos de aprendizaje, mirando qué concepto de de-
sarrollo humano subyace al concepto de evalua-
cién y promocién que se estd abordando. Pues
considero que hay que evitar los sesgos excluyen-
tes en el debate sobre la tematica evaluativa.

CEID-Fecode: Los defensores de la «evalua-
ci6én cualitativa» han venido interpretando el tér-
mino «logro» utilizado por el Decreto 1860/94
como radicalmente opuesto a «objetivo» para de
ahi concluir que la «evaluacion por logros» debe
reemplazar «la evaluacién por objetivos». Pero el
término «logro» en la Ley General de Educacién
y en el Decreto 1860/94 no tiene una connota-
cion ideoldgica, es decir, no responde a una de-
terminada corriente pedagégica. Mds bien, es
utilizado en el significado comiin del diccionario
de la lengua espafiola de una «meta conseguida»
o un «objetivo alcanzado».

Si las normas hubieran empleado esa palabra
con el sentido constructivista, la autonomia esco-

lar de la Ley General de Educacién y la libertad
de cdtedra de la Constitucion habrian quedado
sin sentido, por cuanto habrian impuesto una sola
corriente pedagégica. Por fortuna, el Decreto
1860/94 incluye ademads la evaluacién cuantitati-
va en el articulo 51 y permite a las instituciones y
a los educadores escoger en un amplio espectro
en el terreno de la evaluacién. Lo propio cabe
afirmar de la utilizacién de los «logros» para de-
terminar la promocién de los estudiantes o su
reprobacion de los grados.

El Ministerio de Educacion se ha dedicado a
exigirle a los maestros que evalien los estudian-
tes a final del ano académico «por todos los lo-
gros» y no por asignaturas, con miras a definir la
aprobacion o reprobacién de un grado. En esta
forma los estudiantes no responden por las asig-
naturas obligatorias y fundamentales establecidas
en el articulo 23 de la Ley General de Educa-
ci6én, sino por un conjunto revuelto de logros. Asi,
pues, se desprecia el contenido de las asignatu-
ras, se abandona el sentido de los programas, se
desatiende la formacién intelectual de cardcter
integral. Este desprecio constructivista por el con-
tenido y por las asignaturas que convierte la eva-
luacién en una «olla» de logros, perjudica nota-
blemente el caricter cientifico de la educacién y
estd llevando la practica de la evaluacién a una
confusion enorme. Esa relacion directa entre la
interpretacién constructivista de la evaluacién
cualitativa conduce necesariamente a la promo-
cién automatica con todos sus perjuicios para la
educacion.

Resulta notable, pero incomprensible, la ten-
dencia de las instrucciones emanadas del Minis-
terio de Educacién de subvalorar el trabajo con
las asignaturas. Una y otra vez se repite que los
planes de estudio no deben ser por asignaturas;
que las evaluaciones finales no tienen que ver con
las asignaturas, sino con el conjunto de los logros,
de manera globalizada. Con todo ello se preten-
de institucionalizar la promocién automatica, no
importa el sentido o el contenido de las normas
referidas a la reprobacién.

Al dirigir la evaluacién hacia los logros y no ha-
cia las asignaturas, se da la posibilidad de que las
recuperaciones al final del afio se prolonguen en
el tiempo, mientras los logros, aisladamente de
las asignaturas, se satisfagan. Entonces, no impor-
ta si se responde o no por la materia, porque los
logros pueden quedarse debiendo, seguir ade-
lante al otro grado, como asistente o matriculado
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en él, y esperar que al-
gin dia los logros no sa-
tisfechos, se alcancen. Es
la promocién automatica
resultante de la evalua-
cién cualitativa-descripti-
va. Esa separacion artifi-
cial entre logros y asig-
naturas no es sino otra
forma de imponer la pro-
mocién automadtica. Cada
dia se aumentard mas la
deuda de logros que los
estudiantes no alcanza-
ron a satisfacer en el gra-
do anterior y se seguira
viendo el lamentable es-
pectaculo de estudiantes
deudores de logros de
todo el bachillerato en el
momento de su gradua-
cién. ;Como puede ha-
blarse de calidad de la
educacién en esas condi-
ciones?

El Decreto 1860,/94, no
obstante haber introduci-
do Ia evaluacion cualitati-
va-descriptiva, tiene que
recwurrir a una evaluacion
cuantitativa por medio de
una escala expresada en
palabras —excelente,
bien e insuficiente— para las transferencias de los
estudiantes a otras instituciones. ;:No demuestra
ello que resulta imposible e inconveniente elimi-
nar la evaluacion cuantitativa, aunque se prohiba
acudir a las equivalencias numéricas, con el obje-
to de definir el aprendizaje y el avance de los
estudiantes en la adquisicion de conocimientos?

Piedad Caballero: Pienso que una vez adquiri-
da la cultura de la evaluacién y teniendo claro el
sentido de la escolaridad, podria incluso desapa-
recer la evaluacién. De acuerdo con el proceso
desarrollado y los logros formativos alcanzados gra-
do a grado, ciclo a ciclo, podria concluirse el ano
lectivo expresando simplemente se promueve o
no se promueve. Esto significa seriedad, respon-
sabilidad y compromiso por parte de los maestros

fundamentalmente pero
también de los alumnos y
de los padres de familia.
Significa un trabajo cons-
ciente, en equipo y en el
marco de unos valores éti-
cos y morales profundos
que generen confianza
entre los actores del pro-
ceso.

Considero que lo mas
importante es darle el
tiempo a los procesos que
se vienen desarrollando
en el sistema educativo
para que produzcan bue-
nos resultados, entre ellos
una nueva cultura escolar
y una nueva comprension
del sentido de la escuela.
La escuela no es una car-
cel, ni un sitio de torturas:
es un espacio de recrea-
ci6én, de encuentro, de
construccion de sentidos
y significados, de construc-
cién de identidad y de
desarrollo de un sentido
de pertinencia. De apren-
dizaje y de construcciéon
de sujetos y de conoci-
miento.

En la escuela es donde
se forman los habitos para
la vida ciudadana, donde se aprende a usar la li-
bertad con responsabilidad, donde se aprende a
valorar la vida de los demas, a no confundir espi-
ritu abierto y democratico con el desenfreno de
la individualidad. Es alli donde la generosidad del
espiritu y el entendimiento de los seres y las cosas
que nos rodean nos hace comprensivos y toleran-
tes, respetuosos de todo lo que hay de respetable
en la vida, hébitos y valores, los cuales se constru-
yen desde la ninez.

A la escuela se le han asignado funciones socia-
les tales como la formacién de ciudadanos, la pre-
paracién para la vida laboral y productiva y para
la integracién en la sociedad. ¢Serd que hoy en
dia, la escuela cumple con esas funciones? ;Estan
preparados los maestros para responder a esas
funciones asignadas histéricamente, en el contex-
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to actual? Todo parece indicar que nos falta mu-
cha consciencia para atender a este desafio. ¢Con
qué capacidad critica, con qué inteligencia y con
qué condiciones humanas, éticas, morales y afec-
tivas, los agentes educativos asumen esta respon-
sabilidad? Ese es el reto y el gran desafio actual.

Las nuevas generaciones han crecido en la in-
cipiente cultura de la evaluacién. ¢Por qué no
dejar que ésta se consolide y generalice? ;Qué
sentido tiene volver a la calificacién? ¢Quién o
quiénes se benefician de ello? En mi concepto
esto significaria un retroceso y no un avance.

- ¢Quién va a asumir esa responsabilidad? ¢Volve-
remos a un sistema educativo represivo, en con-
travia de las tendencias actuales y de los nuevos
paradigmas educativos en construccién?

Myriam Navarrete: En un Estado social de
derecho, donde la ley es la expresion del pacto de
convivencia entre los asociados, le corresponde al
Estado, entre otras, la regulacién, la inspeccién y
vigilancia de los servicios que presta y tanto la auto-
nomia institucional como la local, la regional o
municipal, deben ser todas coherentes con la auto-
nomia e identidad nacional para fijar sus metas y
fines educacionales, en aras de mantener esa uni-
dad y garantizarle a los nifios y jévenes el derecho a
la educacion y la permanencia en el sistema educa-
tivo. En este contexto, es menester que se prevea y
facilite la transferencia a otras instituciones educa-
tivas sin mayores traumatismos.

Lo anterior conlleva necesariamente a que den-
tro del concepto de evaluacién cualitativa se uni-
fique una escala de valoracién, a manera de cédi-
go informativo, que le permita a las instancias del
colegio a donde llega, conocer una apreciacién
aproximada del estado de avance que el estudian-
te trae consigo y lo exima de una nueva valora-
cién. No tiene por qué ser necesariamente cuan-
titativa o solo cualitativa o descriptiva, resulta ries-
g0so que la escuela contintie con pricticas
culturales tradicionales (no innovativas), no trans-
formadoras y si resistentes al cambio en una so-
ciedad que avanza vertiginosamente por su inte-
raccion con los medios de comunicacién y nue-
vas tecnologias que nos permiten recorrer el
mundo en pocos minutos y hacer mas evidente
el atraso en que nos encontramos. Es importante
anotar también, que en las decisiones de evalua-
cién y promocién juegan un papel importante
los diferentes 6rganos del gobierno escolar e ins-

tancias académicas conformadas por docentes de
la misma institucién, que a través de la practica
de la formacién democritica bajo un enfoque
humanista, axiolégico, no solamente toman deci-
siones para medir la adquisicién de conocimien-
tos, sino que tienen la obligacién de hacer reali-
dad su compromiso con la formacién del nuevo
ciudadano.

CEID-Fecode: No hay duda de que en el
Decreto 1860/94 quedé una ambigiiedad en
el campo de la evaluacién. Si bien el articulo
47 taxativamente define que la evaluacién debe
ser cualitativa y descriptiva, también el articulo
51 introduce claramente una evaluacién por
escala, es decir, cuantitativa, mediante el uso
de las palabras «excelente, bien, insuficiente».
A esa confusién contribuy6 atin m4s el paragra-
fo del mismo articulo 51, al prohibir las equiva-
lencias numéricas de la escala, en el entendido
de que esos términos no expresaban una evalua-
cién cuantitativa.

De la ambigiiedad puede concluirse que el
Decreto 1860,/94 dejo las dos evaluaciones, la
cualitativa y la cuantitativa. Seria muy arbitrario
que la evaluacion cuantitativa se utilizara solamen-
te para las transferencias de los estudiantes, con
lo cual ellos se enterarian de sus calificaciones en
el momento de salir de la institucién educativa,
medida por completo atentatoria contra sus de-
rechos. Esa valoracién es la que van a utilizar para
la universidad, para el empleo, para el desempe-
no en la sociedad. No se les puede negar su co-
nocimiento. '

Es muy comiin escuchar en conferencias y de-
bates en torno a la evaluacién que la nota es re-
presiva, que la calificacién es arbitraria, que el
namero es deshumanizado y que es el resultado
de la evaluacién denominada «cuantitativa». Para
oponerse a ello se defiende la evaluacién «cuali-
tativa», por juicios de valor, descriptiva, no acu-
mulativa, por todas sus ventajas de tipo social, co-
lectivo, participativo y humano. Sobre esta base,
el Decreto 1860/94 intenté establecer como obli-
gatoria la evaluacién cualitativa con el propésito
de eliminar los nimeros, las cantidades, los pro-
medios, las notas y las calificaciones.

En este enredo —de cierto tinte populista— se
le ha querido atribuir a los nimeros y a las cantida-
des un significado represivo; y a las frases y palabras
de cardcter descriptivo, un significado amplio y
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comprensivo; pero
también a los pro-
medios y a las acu-
mulaciones un sen-
tido antisocial y an-
tihumano. Es como
si los puntajes y las
calificaciones fue-
ran sindnimos de
castigo y las frases
descriptivas de la
comprensioén; como
si los nimeros por si
mismos fueran frios
y las frases de por si,
calidas.

Nada mds fuera
de la realidad. La
evaluacién cualitati-
va se reduce a jui-
cios de valor sobre
los estudiantes, no
solamente en sus
actitudes, sino tam-
bién en su aprendi-
zaje. ¢(No pueden ser
mas represivos los jui-
cios de valor que los
promedios, cuando
los primeros no ten-
gan en cuenta el trabajo y los resultados, sino la
apreciacion subjetiva de los profesores? ¢Y no
estara sometido el juicio de valor de los maes-
tros a las condiciones de relacién con los estu-
diantes y no al verdadero resultado del apren-
dizaje? El problema no estd en los niimeros ni
en las frases, sino en su utilizacién. Un maestro
represivo puede per-judicar un estudiante con
nimeros o con descripciones.

En general, los paises no han suprimido la eva-
luacién cuantitativa, porque no es practico y por-
que no es manejable socialmente. Por eso, se acep-
ta en el mundo entero que en el estudio del TI-
MSS un millén de estudiantes sean evaluados
cuantitativamente y los paises, segiin los resulta-
dos de los examenes, clasificados por un puntaje
estadistico. Por mds tradicional que se estime, el
aprendizaje de conocimientos y habilidades, asi
como la capacidad de pensar y discernir, puede
ser evaluado mejor en forma cuantitativa, por pro-
medios, que por unas frases estéreotipadas que

nada le dicen al es-
tudiante y menos al
padre de familia. Y
al contrario, un
promedio, una acu-
mulacién y unos
numeros no cua-
dran en la califica-
ciéon de las actitu-
des y valores. El ca-
racter formativo de
la evaluaciéon no
depende ni de una
ni de otra forma va-
lorativa. Mas bien es
el resultado de
todo un conjunto
de condiciones que
dependen de un
«buen» maestro.

Una interpreta-
cion espontinea
del derecho a la
educacion consa-
grado en la Consti-
tuciéon de 1991,
condujo a la crea-
cion de una cultura
entre los estudian-
tes y padws de fa-
milia de Ia obbgatonedad de la promocion esco-
lar y de Ia permanencia en las instituciones a pe-
sar del mal rendimiento y de graves faltas
disciplinarias. Pero Ia Corte Constitucional ha re-
futado esa interpretacion equivocada del dere-
cho a Ia educacion y la ha definido como un dere-
cho-deber que otorga prerrogativas pero exige
condiciones de cumplimiento académico y regla-
mentario sobre las cuales se soporta el derecho
mismo. ;No serd necesario restablecer en la edu-
cacion colombiana una cultura del rendimiento
académico, de Ia rigurosidad en el conocimien- .
to, de Ia exigencia y del trabajo académico, acor-
de con el derecho a la educacion?

Piedad Caballero: Inicio la reflexién so-
bre este punto con una pregunta. ¢Los proble-
mas del «mal rendimiento y graves faltas de disci-
plina» se superan con el cambio de colegio? ¢O
estos problemas, cuando son del alumno, se trans-
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fieren a otro colegio? ¢O c6mo se resuelven? Si la
cosa fuese tan ficil, estos problemas no existirfan.

El problema del rendimiento y de la disciplina
tiene origen o causas diversas: unas pueden estar
en la escuela por précticas y relaciones pedagégi-
cas inadecuadas, otras por problemas familiares o
sociales. La obligatoriedad de la PA, entendida
sin ningun requisito o limite, no es lo que plan-
tea la norma; indudablemente en algunos casos
genera despreocupacién por parte del maestro,
del alumno y de los padres de familia. Puede ser
mas comodo para todos los implicados, y en una
cultura del menor esfuerzo y de la comodidad.
Pero la educacién ha avanzado y cada vez es ma-
yor el niimero de instituciones y de maestros com-
prometidos, que actiian no por cumplir normas,
sino porque tienen criterio para resolver el dile-
ma planteado.

Hay que contribuir o crear consciencia sobre
los efectos perversos de la equivocada compren-
si6n de la PA. Es indudable que se hace mds daio
el permitir a los alumnos continuar avanzando en
su proceso educativo, sin tener las competencias
y habilidades requeridas para ello, su frustracién
podra ser mayor a medida que avanza con esas
dificultades. Pero para concientizacién a los alum-
nos y a los padres, si es a ellos a los tinicos que se
debe conscientizar, no se requiere de una nor-
ma; se requiere de informacién, de formacion y
de reflexion critica sobre los efectos de cualquier
decision.

Serfa mads grave, retroceder en caso de volver a
dar el poder de la decisién de la promocién, de
manera unilateral a la institucién y al maestro.
Actualmente, por lo menos, es un problema que
se discute entre las partes y se llega a acuerdos,
luego la responsabilidad y la decisién es compar-
tida, aunque los efectos continten siendo sélo
para el alumno.

Me surge otra pregunta: ¢Serd que lo que hay
que restablecer en el sistema educativo es una
cultura del rendimiento? ¢O serd que si nos preo-
cupamos por tener la escuela de la cual hablaba
en el punto anterior los resultados en este senti-
do serian otros?

Respecto de la definicién del derecho-deber
por parte de la Corte Constitucional, teniendo
en cuenta el articulo 67° de la Constitucién que
habla de la educacién como un derecho funda-
mental y como un servicio piiblico, segiin tengo
entendido, también plantea que se trata de un

servicio publico esencial y por lo tanto no se pue-
de interrumpir y quienes prestan el servicio no
pueden acudir a la huelga. Pero se sabe que por
problemas de otra indole esta norma no se cum-
ple o por lo menos la desborda. Este hecho afec-
ta el trabajo pedagégico y a los estudiantes. En-
tonces, es un derecho-deber que otorga prerro-
gativas pero que exige, como ustedes los plantean,
condiciones de cumplimiento académico y regla-
mentario sobre las cuales se soporta el derecho
mismo.

Comparto con ustedes la preocupacién porque
en la escuela exista una preocupacién por el cono-
cimiento, una mayor exigencia por el trabajo aca-
démico, acorde con el derecho a la educacion y el
principio de equidad que significa acceso a la edu-
cacion en condiciones de igualdad, es decir, pen-
sar en formas que garanticen la permanencia de
ninos y jévenes en el sistema y se les brinde una
educacion de calidad, que reconozca la diversidad
y las formas para lograr el aprendizaje, el cual se
logra por medio de multiples canales de informa-
cién, de acceso al conocimiento y de brindar a to-
dos los colombianos las oportunidades para ello.

Myriam Navarrete: Precisamente por ser
un derecho-deber, éstos son términos correlati-
vos que fueron instaurados a partir de la Consti-
tucion Politica de 1991, y comienzan a desarro-
llarse en la Ley General de Educacién con sus
normas reglamentarias y apuntan a configurar la
nueva institucién educativa como un centro cul-
tural cientifico y comunitario que contribuya a
dinamizar una sociedad democritica y participa-
tiva con responsabilidades para todos sus actores
incluyendo, desde luego, las organizaciones aca-
démicas y sindicales de los educadores y a la so-
ciedad entera, tal como fue proclamada en la De-
claracién mundial de Johntiem —Tailandia—,
«La educacion es un asunto de todos».

Si se dice que se ha fomentado una cultura de
obligatoriedad en la permanencia en la institu-
cién se debe en parte en que a través de la tutela
se han salvaguardado los derechos fundamenta-
les de estudiantes que en algunas instituciones
educativas, amparadas a ultranza en el principio
de autonomia institucional, les han vulnerado el
derecho constitucional a la educacién y a la per-
manencia en el sistema educativo, cuando en la ex-
pedicién del manual de convivencia o reglamen-
to, en la concertacién de los criterios de evalua-
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cion y promocion, en la defini-
cion de las funciones de las
instancias del gobierno es-
colar y otros que son par-
te integrante del PEI,
rebasan los limites esta-
blecidos por la Consti-
tucién y la ley, violan
los principios del de-
recho a la defensa, al \
debido proceso, el
derecho a un trata-
miento digno, a que
se respete su ritmo
de aprendizaje, a
que se le promocio-
ne al ciclo o grado
siguiente cuando
haya alcanzado los
logros preestableci-
dos para el periodo
o grado que estaba
cursando, independien-
temente del tiempo que
haya requerido para tal fin
(promocioén flexible y perma-

nente mas no la errénea concepcion que se ha
hecho de promocién «automatica»), a que se le
permita repetir un grado por una vez en la mis-
ma institucién donde viene cursando el afo que
repruecba por las causales explicitas en cuando
han persistido las deficiencias o faltado a un por-
centaje de clases.

Este respeto obliga ademads a que no se le obli-
gue a firmar compromisos intimidatorios de que
«voluntariamente» se retirara de la institucién si
no alcanza los logros, configurandose asi la pérdi-
da de cupo, y otras situaciones que han venido
dandose en las instituciones educativas en donde
su complejidad y desorientacién se ha visto afec-
tada de las mas diversas patologias, por diversas
carencias, disfunciones, limitaciones, manipula-
ciones, desviaciones, generadas en la rigidez de
lo formal. Estamos de acuerdo en que se debe
propugnar por una cultura del rigor cientifico
sin caer en una accién puramente instrumenta-
lista y reduccionista del positivismo cientifico. No
solamente con resultados de simple rigor cienti-
fico se puede evaluar o promover, sabemos muy
bien que existen otros factores colaterales que la
condicionan. Esta cultura de exigencia del ren-
dimiento académico, de rigor en el conocimien-

to, acorde con el derecho a la edu-
cacion, requiere que se ins-
taure no por la imposi-
cién oficial o gremial
sino por la conviccion,
preparacién de to-
dos los actores com-
prometidos con el
proceso educativo.

CEID-Feco-
de: El nimero de
tutelas interpuestas

por los padres de fa-
milia para que sus hi-
jos no «pierdan ano» y
no sean excluidos de las
instituciones educativas
indudablemente denota
una cultura del «facilismo»
y del «promocionismo» que
ha desvirtuado el derecho a
/ la educacién. Es indudable
4 que debido a la promocién au-
tomadtica, es decir, a la «no pér-
dida de ano», los estudiantes no
se esfuerzan por el rendimiento académico, no
permiten la exigencia en el aprendizaje, la rigu-
rosidad en el conocimiento ha desaparecido y el
trabajo académico no existe. Los estudiantes es-
tan seguros de que serin promovidos, sea cual
sea su rendimiento.

Se impone, entonces, el restablecimiento de
la cultura del esfuerzo, del rendimiento, de la
rigurosidad, de la exigencia y del trabajo en la
institucion educativa. Y tiene que lograrse cuan-
to antes. Es indispensable restaurar en la regla-
mentacion de las instituciones la «pérdida de
ano», basados en la interpretacién constitucional
del derecho a la educacién como un «derecho-
deber» y en la inexistencia de la promocién auto-
matica en la legislacién colombiana. Si se parte
de ahi, es posible restaurar esa cultura del rendi-
miento académico y todas las actividades tendien-
tes a lograr la promocién de todos los estudian-
tes, rendiran sus frutos, tal como lo concibié el
Decreto 1860/94.

Mientras esta cultura del esfuerzo y el trabajo
no se recupere, esas actividades de refuerzo y
recuperacién serdn contraproducentes. En Co-
lombia se requiere una cultura de excelencia aca-
démica y no de facilismo; de disciplina y no de
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«dejar hacer y de dejar
pasar». Esta cultura no
contradice las condicio-
nes democriticas de
funcionamiento insti-
tucional en escuelas y
colegios, sino que se
fundamenta en ellas.
Entonces serd posible
mejorar los niveles de
repitencia que tanto
preocupan a los funcio-
narios de los organis-
mos internacionales y
que en una forma sim-
plista tratan de solucio-
nar con la promocién
automatica, sin impor-
tarles la falta de prees-
colares, los problemas
culturales de las fami-
lias, los niveles de po-
breza y desnutricién, el
deterioro de las plantas
fisicas, la carencia de
buena dotacién, todos
ellos elementos funda-
mentales de la calidad
de la educacién.

Una sentencia reciente de la Corte Suprema
de Justicia en torno a la apelacion de la rectora
del Colegio Marymount contra un fallo del Tri-
bunal Superior del Distrito Judicial de Santa Fe
de Bogota, modifica la interpretacion que le
ha dado el Ministerio de Educacion Nacional a
los articulos 52 y 53 del Decreto 1860,/94 en el
sentido de que la promocion académica de los
estudiantes no es automditica en ninguno de los
grados de la educacion colombiana. ;Debe el
Ministerio rectificar las respuestas a las consul-
tas que se le han elevado en este sentido, las
cuales han sido respondidas con el criterio de
que no existe «pérdida de afio» en la Ley Ge-
neral de Educacion y resolver asi el desconcier-
to que sus conceptos han producido en las ins-
tituciones?

Piedad Caballero: No conozco las res-
puestas del Ministerio, lo que si sé es que la
tutela fallada por la Corte Suprema de Justicia
no se pronuncio sobre el contenido de la norma,

sino sobre una situacién
particular. Los fallos de
tutela, tengo entendi-
do, son sobre situaciones
concretas, que no gene-
ran un juicio de incons-
titucionalidad el cual
obligaria a modificar la
norma. La tutela tienen
efectos interpartes y no
para todo el mundo.
Ademads, considero que
el fallo asume el sentido
de la promocién auto-
matica explicito en la
norma, es decir, estable-
ce requisitos y limites, lo
que no tuvo en cuenta
la alumna demandante,
pues segun el relato, no
culminé exitosamente
con las actividades de
recuperacion ni con los
acuerdos hechos con el
colegio. La pérdida del
ano, en este caso, no fue
producto de una deci-
sién unilateral por par-
te del colegio, ni por fal-
ta de preocupacién de
la institucién para que la alumna por diferentes
medios lograra los propésitos formativos sino el
producto de una falta de respuesta por parte de
ella y su familia. Ademds, segin lo explica el fa-
llo, no hubo interés por parte de la alumna en
cumplir con sus deberes. Derecho sin deber, no
es derecho.

Myriam Navarrete: Todo fallo de las Cortes
debe ser acatado por todos los ciudadanos e insti-
tuciones, especialmente en lo educativo, y ya sa-
bemos por qué.

Yo diria que el Ministerio de Educacién, junto
con instancias gubernamentales, no gubernamen-
tales y desde las organizaciones académicas, sin-
dicales y todos los interesados en esta problemati-
ca, debe participar en el debate acerca del por

. quéy el para qué de la evaluacién en educacion,

cudl es su sentido y alcance, cudl ha sido su evolu-
cién conceptual y cudl es su importancia actual.
Entrar en una cultura de la evaluacién para
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presentar los resultados de excelencia o deficien-
cia del sistema, implica no solamente evaluar el
aprendizaje de los alumnos dependiendo de lo
que sean capaces de hacer, también se debe mi-
rar otros aspectos relacionados con la financiacién,
los programas de actualizacion del profesorado,
la direccion y gestion de las instituciones, la orien-
tacién y asistencia que en forma permanente és-
tas deben recibir, las directrices que en materia
educativa, sistemdticamente deben dar las Secre-
tarias de Educacion e instancias a las que les co-
rresponde su apoyo, direccién, regulacion, ins-
peccién y vigilancia.

No es facil abandonar una concepcién de eva-
luacién como instrumento de poder, sanciona-
dor, excluyente, en donde se esconden feno-
menos de poder, privilegio, y de dominio, cu-
yos resultados pueden utilizarse como arma de
doble filo, dejando de lado el verdadero senti-
do de la evaluacién y de la educacién funda-
mentada en un proceso de didlogo, de practi-
ca de la democracia, de comprensién y mejo-
ramiento, ligado a un proceso cultural de
socializacién y democratizacion del conocimien-
to, de la ciencia y la tecnologia.

CEID-Fecode: Realmente las interpretacio-
nes equivocadas que el Ministerio de Educacién
Nacional ha propalado desde la Oficina de Ins-
peccién y Vigilancia de la Cali-
dad de la Educacién en torno
al Decreto 1860/94, especial-
mente de los articulos 52 y 53,
han creado un verdadero caos
en la educacién colombiana.
En esencia, esa confusién con-
siste en haber mezclado los ar-
ticulos 52 y 53 cada uno de los
cuales se refiere a temas dife-
rentes. El 52 trata de la pro-
mocion. El 53 tiene que ver
con la reprobacion. Por eso, la
Corte Suprema de Justicia, en
el fallo de septiembre del afio
pasado —que en esencia repi-
te el de marzo del mismo
ano— sentencia que los dos ar-
ticulos no se pueden superpo-

ner y, que por tanto, ninguno de los dos estable-
ce la promocién automatica.

Aunque no sea por decencia ni por rectitud,
sino por la responsabilidad que le incumbe con
la educacién colombiana, el Ministerio de Edu-
cacién debe rectificar todas las respuestas que ha
dado sobre la reprobacién. Esa oficina encargada
de la calidad de la educacién ha repetido sin ce-
sar que no existe «pérdida de grado» o de «afo»
en la legislacién colombiana. En esta forma, el
Ministerio de Educacién ha abusado de su auto-
ridad en el campo de la promocién automatica y
de la reprobacién, imponiendo normas inexisten-
tes valiéndose de los supervisores. Lo importante
del fallo de la Corte es que queda resuelto el de-
bate sobre la interpretacion de los articulos 52 y
53 del Decreto 1860/94 y obligan al Ministerio a
retractarse de su equivocada postura sobre la pér-
dida de afo.

Todos los fallos de la Corte Constitucional y de
la Corte Suprema de Justicia en torno al dere-
cho a la educacién y a la interpretacién de la Ley
General de Educacién coinciden en definir que
el derecho a la educacién no es un derecho a la
promocién automadtica y a la permanencia en la
institucion a toda costa. Tanto el Ministerio de
Educacién como muchas Secretarias de Educacion
se han amparado para seguir imponiendo la pro-
mocién automatica en que los fallos sobre tutelas
son particulares y no son de
aplicacion general. Pero las dos
cortes no fallan sobre las tute-
las, sino sobre si las tutelas fa-
lladas se ajustan a la Constitu-
cién y, por tanto, dictan juris-
prudencia o doctrina sobre los
temas. No pueden los funcio-
narios de turno apartarse en su
incompetencia, en su ideolo-
gia o en su servilismo, para se-
guir contradiciendo la inter-
pretacion del derecho y de la
ley en torno a que no existe
promocion automatica en
Colombia y que, por tanto,
las instituciones si pueden
reprobar un estudiante y
hacerle perder el ano
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La pérdida de grado en la
educacion colombiana

El fallo de la Corte Suprema de Justicia

Hace mds de una década fue
introducida en Colombia la pro-
mocién automatica en primaria.
Expedida la Ley General de Edu-
cacion y emitido el Decreto
1860/94, se extendié por todo
el servicio educativo una de las
mads perniciosas confusiones de
que se tenga memoria en la his-
toria de la educacién colombia-
na en torno, no solamente a su
vigencia en primaria, sino sobre
su aplicacion a bachillerato y so-
bre una serie de pricticas peda-
gogicas de evaluacién expresa-
mente dirigidas a mantenerla.

El fallo de la Corte Suprema
de Justicia del 22 de septiembre
de 1998 ha dejado en claro el
sentido del articulo 96 de la Ley
General de Educacién y del capi-
tulo VI del Decreto 1860 sobre la
pérdida de grado en la educacién
colombiana. En forma taxativa
senala: ‘«la inteligencia que debe
darse al articulo 52 del Decreto
1860 reglamentario de la Ley
115/94, es que la promocién aca-
démica no es automdtica para nin-
guno de los grados».! Modifica
este fallo la providencia de la Sala
de Familia del Tribunal Superior
del Distrito Judicial de Santa Fe
de Bogotd, por medio de la cual
se concedi6 la tutela al sefior Ra-
fael A. Nufez por la pérdida de
grado octavo de su hija Natalia
Nufiez contra la Fundacién Nue-

vo Marymount. Es decir, que la
promocion automdtica se refiere
a la pérdida de grado, no impor-
ta que se le denomine «promo-
cién flexible» o se le asigna cual-
quier otro titulo.

No es éste el primer fallo de
las altas cortes del pais sobre el
problema de la pérdida de afio
de los estudiantes. Cita la Corte
Suprema dos fallos mds, por lo
menos, uno de marzo de 1998 y
otro de 1996, en el mismo senti-
do. Pero la Corte Constitucional
ha fallado mads de diez veces des-
de 1992 sobre el caricter del
derecho a la educacién en refe-
rencia a la pérdida de grado, al
considerarlo como un «dere-
cho-deber» que da prerrogativas
a los estudiantes, pero que exi-
ge cumplimiento de los deberes
académicos y disciplinarios.?
Segun las cortes, el derecho a la
educacién no es un derecho a
la promocién automdtica ni a la
permanencia en la institucién.
Tanto la promocién como la per-
manencia dependen del cum-
plimiento de las condiciones aca-
démicas y reglamentarias consa-
grados en el PEL

Los antecedentes

En el problema de la pérdida
de grado es necesario, por su-
puesto, considerar dos aspectos,
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CEID-Fecode

el legal y el pedagégico. Pero
resulta indispensable partir del
legal, para dejar en claro el piso
sobre el cual se debe fundamen-
tar el pedagégico. No serfa in-
dispensable tener en cuenta los
dos aspectos, si el Ministerio de
Educacién por intermedio de la
Oficina de Inspeccién y Vigilan-
cia de la Calidad de la Educacion
dirigida, primero por el Sr. Gui-
llermo Rojas Rodriguez y, des-
pués por el Sr. Carlos Arturo
Casas Vargas, no hubiera impar-
tido directivas y respondido nu-
merosas consultas, totalmente
contrarias a la Ley General de
Educacién, al Decreto 1860 ya
la jurisprudencia de las cortes, a
favor de la promocién automa-
tica.

En efecto, desde 1995 esa
Oficina del Ministerio ha soste-
nido en forma categérica que no
existe pérdida de grado en la

! Corte Suprema de Justicia, Sala de Casa-
cion Civil y Agraria, Expediente No. 5358
del 22 de septiembre de 1998,

? Véase de la Corte Suprema de Justicia,
Expediente 4798 del 4 de marzo de 1998,
Expediente 4007 del 24 de abril de 1997 y
Expediente 2955 del 22 de abril de 1996. Y
de la Corte Constitucional, por lo menos,
los siguientes fallos: Sentencia T-492 de
1992, Sentencia T-439 de 1993, Senten-
cia T-316 de 1994, Sentencia T-092 de
1994, Sentencia T-569 de 1994, Senten-
cia T-316 de 1994.
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Ley General de Educa-
cién.? Se ha basado
para ello en una serie
de argumentos, como
que el articulo 53 del
Decreto 1860/94 sola-
mente estableci6 la re-
probacion en 6o. y 90.
grados por insuficiencia
en la satisfaccion de lo-
gros, dada la relacion
de ese articulo con el
52 del mismo Decreto;
que los citados articulos
determinan los grados
a que se refiere el arti-
culo 96 de la Ley Gene-
ral de Educacién por
ser su decreto regla-
mentario; que los fallos
de la Corte Constitucio-
nal y de la Corte Supre-
ma de Justicia sobre las
tutelas interpuestas por
estudiantes y padres de
familia para defender
su promocion automa-
tica, s6lo se refieren a
casos particulares y que,
por tanto, no desarro-
llan doctrina general o
jurisprudencia; que
esos mismos fallos son
anteriores al decreto reglamen-
tario y, en consecuencia, no tie-
nen validez; que los estudiantes
que reprueban asignaturas y que
no las recuperan en el periodo
senalado para ello, pueden ser
promovidos y quedar debiendo
los logros no satisfechos; que los
estudiantes pueden entrar en pe-
riodo de recuperacion al final del
ano académico no importa el nd-
mero de asignaturas o de logros
que hayan reprobado; que los es-
tudiantes que reprueben materias
deben matricularse en la institu-
cién, sin especificar el grado.
Toda una parafernalia, general-
mente absurda, destinada a la

smmidene B gracin o en

preservacién de la promocion
automatica.

Lo mas increible del caso es
que la extension de la promo-
ci6n automdtica de primaria a
bachillerato y la introduccion de
todas estas normas absurdas de
evaluacién y promocién tienen
su origen en una circular apé-
crifa del Ministerio de Educa-
cién repartida a todo el pais y
utilizada por los supervisores y
directores de nticleo para obli-
gar a las instituciones a ponerlas
en practica, algunas veces, so
pena de aplicar las sanciones es-
tablecidas por la Ley 200/95.
Esta «circular» titulada «Orien-

educacion
y cultura

45

taciones generales sobre
evaluacion del rendimien-
to académico» carece de
membrete del Ministerio
y de firma responsable. Es
decir, no tiene validez le-
gal alguna. Sin embargo, se
convirtié desde 1996 en la
norma de normas de la
practica pedagogica de los
supervisores, de las Secre-
tarfas de Educacion y de las
instituciones educativas de
este pais. Varias Secretarias
de Educacién, entre ellas la
de Barranquilla y la de Cal-
das, la han transcrito tex-
tualmente en directrices,
aun con la amenaza de apli-
cacion de sanciones a quie-
nes no las acaten. Es un
acontecimiento que no tie-
ne precedentes en la his-
toria de la educaciéon co-
lombiana, que las pautas
obligatorias de evaluacién y
promocién educativas ha-
yan sido fijadas sobre la base
de una norma inexistente.

El fallo de la Corte
Suprema

Los fallos de la Corte
Constitucional proferidos desde
1992 y reiterados desde enton-
ces en la misma direccion, son
absolutamente claros en el sen-

? Véanse las respuestas siguientes a con-
sultas elevadas a esa Oficina: a Aura Lu-
cia Naranjo, rectora del Liceo Isabel la
Catélica, 16 de noviembre de 1995 a Fi-
delino Palacio Romafia, secretario de Edu-
cacién Departamental del Cesar, 17 de
noviembre de 1995; a una licenciada, 16
de octubre de 1996; a un padre de familia
del Colegio Parrish de Barranquilla, 16
de abril de 1998; al profesor Ulises To-
rres, coordinador del Colegio Repiiblica
de Israel en Cali, 19 de junio de 1998; a
un padre de familia del Colegio CAFAM
de Santa Fe de Bogota, 14 de enero de
1999. Y deben ser muchas mas de las que
no estamos enterados,
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tido de que el derecho a la
educacién no es un derecho a
la promocién automadtica y a la
indisciplina en las instituciones
educativas. En todos ellos la Cor-
te Constitucional concluye que
no son las instituciones las que
violan el derecho a la educaciéon
cuando obligan un estudiante a
repetir un grado o lo excluyen
por mal rendimiento académi-
co o por faltas contra el regla-
mento, sino que son ellos, los
estudiantes, los que contravie-
nen el derecho a la educacién
de los demds que tienen «dere-
cho ala disciplina y al orden» por
no permitirles aprender.* Segtin
estos fallos y otros mds, la institu-
cién puede sancionar los estu-
diantes con pérdida de grado y
llegar hasta excluirlos.

Pero la Corte Suprema de Jus-
ticia en los dos fallos a que se ha
hecho referencia atrds, es expli-
cita en la clarificacion del senti-
do juridico del articulo 96 de la
Ley General de Educacién y de
los articulo 52, 53 y 54 del De-
creto 1860/94, en donde se ha
fundamentado para crear todo
este enredo fenomenal el Minis-
terio de Educacién Nacional. En
esta forma, no solamente ratifi-
ca la doctrina constitucional so-
bre el derecho a la educacién

contenida en los fallos de la Cor- -

te Constitucional, sino que de-
termina la concordancia de la
Ley General de Educacion y de
su decreto reglamentario con la
interpretacién del derecho.

Primero, este fallo se basa en
las sentencias de la Corte Cons-
titucional y cada vez que se hace
referencia a ellas es invocando
la «jurisprudencia constitucio-
nal» y los fallos anteriores de la
misma Corte Suprema.® Es de-
cir, al referirse a cualquiera de
las dos Cortes, se toma como
doctrina constitucional, no como

El fallo de la Corte

Suprema de Justicia
del 22 de septiembre
de 1998 ha dejado en
claro el sentido del

articulo 96 de la Ley
General de Educacion
y del capitulo VI del
Decreto 1860 sobre la
pérdida de grado en

la educacién colombia-

na. En forma taxativa
sefiala: “la inteligencia
que debe darse al ar-
ticulo 52 del Decreto
1860 reglamentario de
la Ley 115/94, es que
la promocion académi-
ca no es automatica
para ninguno de los
grados”. Es decir, que
la promocién automaéti-
ca se refiere a la pér-
dida de grado, no im-
porta que se le deno-
mine “promocion flexi-
ble” o se le asigne
cualquier otro titulo.

fallos individuales que no se apli-
can a los demas, sino como una
sentencia que hay que acatar en
todos los casos. No tendria sen-
tido tomarlos como prueba de
una sentencia, como lo hace
aqui la Corte Suprema, si sim-
plemente se agotaran en cada
una de las tutelas. Ambas cortes
son instancias de apelacién que
determinan si los fallos de los
Jjueces se ajustan a la Constitu-
cién o no. O sea, que ya no se
quedan en el plano individual,
sino en el jurisprudencial con
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respecto a su concordancia con
la Constitucién. Es decir, son de
aplicacion general y los jueces
tienen obligacién de cenirse a
ellos, so pena de afrontar una
destitucién de su cargo.

Segundo, se reafirma una doc-
trina de alto contenido politico
y social sobre el derecho a la
educacién, al definirlo como un
derecho-deber que al mismo
tiempo que da prerrogativas exi-
ge obligaciones. Mds aun, el
cumplimiento de los deberes
académicos, como el rendimien-
to escolar, y la disciplina estable-
cida en el reglamento estudian-
til 0 manual de convivencia es
considerado por la Corte Supre-
ma como una condicién para la
«subsistencia del derecho».® Por
tanto, si no se cumplen las obli-
gaciones, el estudiante puede
ser sancionado, con pérdida de
grado o con la misma exclusién
de la institucion educativa.

Tercero, se define el sentido
de los términos «determinado
grado» que utiliza la Ley Gene-
ral de Educacién en su articulo
96, al senalar que debe enten-
derse la reprobacién en cual-
quier grado y no, como lo han
tergiversado los funcionarios
del Ministerio, al afirmar que
fue reglamentado por el arti-
culo 52 para los grados 6°y 9°.
Dice la Corte Suprema: «la ‘re-
probacion’ regulada en el ar-
ticulo 53 se refiere a la pér-
dida de aiio que... puede acae-
cer en cualquier grado al decir
de la norma ‘un determinado
grado’...». Si hubiera sido regla-
mentado ese aparte por el arti-

* Sentencia T-569 del 7 de diciembre de
1994; sentencia T-216 del 12 de julio de
1994.

* Expediente No. 5358, pp. 7, 8, 11.
¢ Ibid., p. 9.
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culo 52 o 53, deberia haberlo di-
cho expresamente, lo que no ha
sucedido. Estd, pues, vigente el ar-
ticulo 96 de la Ley General de
Educacion que establece la «re-
probacién» en todos los grados
desde primaria hasta bachillera-
to, sin excepcién alguna.

Cuarto, la oficina de Inspec-
cién y Vigilancia de la Calidad
de la Educacién, los funciona-
rios del Ministerio de Educacion
Nacional, los conferencistas del
Ministerio de Educacién Nacio-
nal en los seminarios dictados a
supervisores, directores de nu-
cleo y educadores, han confun-
dido el caricter de la «promo-
cion» con el de «reprobacion» y
han incorporado en forma arbi-
traria las condiciones de una a
la otra, mezclando el articulo 53
con el articulo 52. En la circular
apécrifa, sin ningin empacho,
dictaminan que «por ‘la insufi-
ciencia en la obtencién de lo-
gros’ s6lo se puede reprobar en
los grados 6o. y 90....» y citan el
articulo 53 del Decreto 1860 que
no menciona para nada esos gra-
dos.” Por eso la Corte Suprema
conceptia: «la ‘promocién’ con-
sagrada en el art. 52 es la eva-
luacién que realiza una comision
integrada por docentes de cara
a establecer si los alumnos de
grados sexto y noveno pueden
ascender al curso siguiente... y
la ‘reprobacion’ regulada en art.
53 se refiere a la pérdida de ano,
que es un evento diferente y
puede acaecer en cualquier gra-
do...»%

Quinto, ya dos ministros, por
lo menos, ademas de los funcio-
narios del Ministerio de Educa-
cién, han defendido en publico,
incluyendo la television, que
ellos no estan con la promocién
automdtica, sino con la promo-
cién «flexible». Se refieren a que
la promocién puede ser antici-

pada para los que superan los
logros, como automdtica para los
que los reprueban. Sin embar-
go, tanto la Corte Constitucional
como la Corte Suprema, al abor-
dar el problema de la reproba-
cién, dirimen el diferendo al
sentenciar que el punto consis-
te en la pérdida de grado y en
su repeticion. Cuando la Corte
Suprema define que «la inteli-
gencia que debe darse al articu-
lo 52 del Decreto 1860, regla-
mentario de la Ley 115/94, es
que la promocién académica no
es automdtica para ninguno de
los grados,» estd aceptando la

apelacion de la rectora del Co-
legio Marymount de Santa Fe de
Bogotd sobre la pérdida del gra-
do 82 por la estudiante Natalia

? “Orientaciones generales sobre evalua-
cién del rendimiento académico”. Esta es
la circular apécrifa en la que se han basa-
do todas las directrices del Ministerio de
Educacién sobre la promocién y reproba-
cién y muchas Secretarias de Educaciéon
Departamentales y Municipales. El hecho
de que una préictica pedagdgica haya sido
impuesta en el pais por los supervisores y
por las Secretarias de Educacién basada
en una circular que no existe, que es ap6-
crifa y que carece de firma, no tiene pre-
cedentes en la historia de la educacion
colombiana.

8 Expediente 5358, op. cit., p. 5 (el subraya-
do es nuestro).
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Nunez Amaya.’ No importa,
por tanto, el término utilizado
—promocién automdtica o
flexible—, lo determinante es
que la repeticién de grado pue-
de darse en cualquiera de los
grados de la educacién basica y
media.

Sexto, todas las indicaciones
introducidas por la circular ap6-
crifa en torno a la evaluacién, no
son mas que eso, indicaciones,
que no obligan. La deuda de lo-
gros, la matricula sin especificar
el grado, la matricula parcial, la
promocién por promedio de lo-
gros y otras por el estilo, no son
obligatorias ni pueden exigirse-
la a las instituciones. Ningtin su-
pervisor, ningin secretario de
Educacién, ningin rector, pue-
de obligar a la institucién a
adoptar esas indicaciones. Todas
ellas entran en el fuero de la
autonomia escolar, porque no se
fundamentan en norma alguna.
Claro que todas ellas conducen
a la promocién automdtica. En
la practica se hacen irreconcilia-
bles con la pérdida de grado,
establecida por la Ley General
de Educacién en su articulo 96.

Conclusion

La promocién automdtica en
Colombia fue suprimida por la
Ley General de Educacién para
primaria y no fue introducida en
bachillerato por el Decreto
1860/94. Los estudiantes pue-
den perder un grado cualquie-
ra y, en consecuencia, pueden
ser obligados a repetirlo. Pero,
también, la institucién esta facul-
tada para excluirlos de la insti-
tucién por rendimiento acadé-
mico.

Los articulo 52 y 53 no pue-
den seguir siendo tergiversados
por los funcionarios del Ministe-
rio de Educacién, por la Oficina

de Inspeccién y Vigilancia de la
Calidad de la Educacién, por las
Secretarias de Educacién y por
los supervisores y directores de
nucleo para establecer que no
existe la pérdida de grado en la
Ley General de Educacién o en
sus decretos reglamentarios.

Los fallos de las Cortes y la Ley
General de Educacién estable-
cen que la aplicacién de la nor-
ma y del derecho se supeditan
al debido proceso. Resulta indis-
pensable que los reglamentos es-
tudiantiles o manuales de con-
vivencia introduzcan la pérdida
de ano en todos los grados, tan-
to de primaria como de bachi-
llerato y dejen muy claras las con-
diciones de la reprobacién de
grado y el debido proceso. Asi
mismo, se requiere que las cau-
sas de exclusién queden expre-
samente consagradas en el re-
glamento. Los padres de familia
deben conocer tanto las sancio-
nes como el proceso y si no fir-
man el compromiso de cumplir-
los en el momento de la matri-
cula, sus hijos no deben ser
admitidos. Asi mismo, los estu-
diantes deben ser avisados de la
normatividad establecida en el
reglamento.

Se impone en Colombia el
restablecimiento de una cultu-
ra del esfuerzo, del rendimien-
to académico, de la exigencia,
de la disciplina escolar, del or-
den institucional. Una cultura
del «promocionismo» y del «fa-
cilismo» como la que reina aho-
ra en la educacién nacional, esta
echando por tierra todos los es-
fuerzos tendientes a mejorar la
calidad académica de la educa-
cion. Esto no quiere decir que
se patrocine la represién irracio-
nal, ni la arbitrariedad en las eva-

« luaciones, ni el arrasamiento de

los estudiantes en su trabajo aca-
démico. No. Todas las normas de
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refuerzo, de complementacion,
de recuperacién, de ayuda al
estudiante, son bienvenidas. Y
también la concepcién de una
disciplina democritica y racio-
nal. Pero, es sobre la base de la
recuperacién de una cultura
que garantice una educacién de
excelencia académica. En este
sentido, resultan de gran impor-
tancia todos los esfuerzos por
mejorar los sistemas de evalua-
¢i6én, no para conducir a la pro-
mocién automadtica, sino para
formar al estudiante y preparar-
lo para la vida, el trabajo y el
desarrollo del pais.

Es entendible, desde el pun-
to de vista pedagégico, la preo-
cupacién existente en muchos
medios sobre los altos indices de
repitencia y de desercién en la
educacién colombiana y lati-
noamericana. Sin embargo, la
solucion facilista de que la repi-
tencia se resolvia borrandola de
las practicas educativas, estd fra-
casada, porque ha hundido la
calidad académica y cientifica
de los estudiantes y ha creado la
cultura del «facilismo» y del «me-
nor esfuerzo», altamente perju-
dicial para la sociedad y para la
nacion. No solamente deben
ser analizados otros factores
concomitantes o determinan-
tes de la repitencia, sino que
debe tratarse de resolver el
problema sin perjudicar la ca-
lidad. Que no resulte lo mis-
mo que pasé en las ultimas tres
décadas con la cobertura, que
trataron de forzarla en todas las
formas, derrumbando todo
parametro de rendimiento y
excelencia, a un costo supre-
mamente elevado para los pai-
ses latinoamericanos y para
Colombia, en particular(]

o Ibid., p. 11.
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El TIMSS y sus resultados
para Colombia

El Estudio Mundial TIMSS sobre el rendimiento
de los estudiantes en matematicas y ciencias,
y sus resultados en Colombia

El TIMSS, Tercer estudio interna-
cional de matemdticas y ciencias, es
el estudio de mds amplio alcan-
ce emprendido en el terreno
curricular en la historia de la
educacion. En él participaron 41
paises. Cada uno de los paises
participantes fue calificado con
un puntaje, producto de un
complejo sistema estadistico y de
un conjunto de variables sobre
las condiciones curriculares de
cada pais.' Colombia fue el ini-
co pais de América Latina y ocu-
p6 el peniltimo lugar, por enci-
ma de Sudifrica y por debajo de
Kuwait y Tailandia. Importantes
revistas especializadas y publica-
ciones de actualidad le presta-
ron maxima atencion a los resul-
tados de este estudio. La revista
The Economist, se interregé sobre
las razones de los altos puntajes
de los paises asidticos y sobre los
mediocres de Estados Unidos,
Alemania y Francia. Y su conclu-
si6n fue muy simple, dadas unas
minimas condiciones, la mejor
educacion depende de los
maestros.?

Para nadie es extrano que, en
un mundo de profundas trans-
formaciones tecnolégicas, las
matemadticas y las ciencias ad-
quieran predominancia en el
curriculo escolar y que los pai-

ses mas avanzados del mundo en
industria y tecnologia, conside-
ren estas disciplinas como una
prioridad de la ensenanza. Para
Francia, Alemania y Estados Uni-
dos, por ejemplo, constituy6 un
llamado de alerta la mediocri-
dad de sus estudiantes en estas
disciplinas cruciales para su eco-
nomia. Francia ocupé el puesto
28 en ciencias y el 13 en mate-
maticas; Alemania el puesto 19
en ciencias y el 23 en matemat-
cas; pero Estados Unidos el 17 en
ciencias y el 28 en matematicas.

En cada una de las dos disci-
plinas se tuvieron en cuenta
tres aspectos para el examen de
los estudiantes, el de conteni-
do, el de habilidades y el de
perspectiva.

En matematicas

Aspectos de contenido

Matemadticas en conjunto;
fracciones y sentido numérico;
geometria; dlgebra; represen-
taciones de datos, andlisis y pro-
babilidad; mediciones; y pro-
porcionalidad.

Aspecto de habilidades

Conocimiento; procedimien-
tos de rutina; investigacion y so-
lucién de problemas; razona-
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miento matematico; comunica-
cion.
Aspecto de perspectiva
Actitudes a ciencias, matema-
ticas y tecnologfa; carreras que
tienen ciencias; participacién en
grupos de matematicas; interés
creciente en ciencia y tecnolo-
gia; habitos de la mente cienti-
ficos y matemadticos.

En ciencias

Aspecto de contenido

Ciencias en conjunto; ciencias
de la tierra; ciencias de la vida;
fisica; quimica; naturaleza y me-
dio ambiente.

Aspecto de habilidades

Entendimiento; teorizacién,
andlisis y solucién de problemas;
uso de equipos, procedimientos
de rutina y procesos cientificos.

Aspecto de perspectiva
Actitudes frente a ciencias,
matematicas y tecnologia; carre-
ras en ciencias, matemdticas y
tecnologia; participacién en gru-

! Carlos Jairo Diaz, Disefio, metodologia y
resultados generales —TIMSS— Colombia,
Ministerio de Educacién, Santa Fe de
Bogota, 1997.

? The Economist, octubre de 1997.
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pos de ciencia y tecnologia; in-
terés creciente en ciencia y tec-
nologia; seguridad en el uso de
la ciencia; habitos cientificos de
la mente.

Con esta temdtica, fue defini-
da una poblacién en cada pais,
partiendo de la edad de los es-
tudiantes y teniendo en cuenta
el curriculo vigente. En Colom-
bia la edad promedio de 15.7
anos fue la mas alta de los 41
participantes para el grado 82,
seguida de Sudifrica y Kuwait,
pero muy lejos de Islandia y Gre-
cia con 13.6 anos. Y en el grado
7¢ fue igual con una edad pro-
medio de 14.5, mientras la de
Dinamarca y Grecia, por ejem-
plo, fue de 13.0 y 12.9, respecti-
vamente. Para definir los grupos
de poblacion, la edad y los
grados, se llevé a cabo un
trabajo regional para de-
terminar no solamente
sus caracteristicas genera-
les, sino los contenidos
mismos. Pero el cuestio-
nario y las preguntas fue- _
ron uniformes. De esta
manera, fue posible fijar
un puntaje a cada pais
que pudiera comparar los
estudiantes con respecto
al contenido, a las habili-
dades y a la perspectiva
de cada una de las dos dis-
ciplinas.

Para dar una idea del
cuestionario, en matema-
ticas se plantearon proble-
mas del siguiente tipo:

Un carro tiene un tan-
que con capacidad de 15
galones de gasolina. El ca-
rro consume 5 galones de
gasolina cada 100 millas.
En un viaje de 250 millas
comenzo con el tanque
lleno. ¢Cuanta gasolina le
quedo en el tanque al fi-
nal del viaje?

En las respuestas, el 85% de
los estudiantes de Singapur, lo
respondieron bien. En cambio,
solamente un 35% de los de Es-
tados Unidos acerté. Comenta el
estudio que, para resolver este
problema, se requiere el uso de
pensamiento 16gico, el dominio
de matematica basica y el cono-
cimiento de decimales y fraccio-
nes. Primero tiene que definir
el estudiante cuanta gasolina usé
el carro y, después, cuanta le
quedd6 en el tanque. General-
mente, apuntan los examinadc
res, los estudiantes de octavo
grado tienen dificultad en resol-
ver problemas de dos pasos, por
la inhabilidad de tratar mas de
una condicién o por su baja com-
prension de lectura. En este caso,
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los estudiantes aciertan en defi-
nir la cantidad de gasolina utili-
zada, pero no la que le queda al
carro en el tanque.®

Otro problema tipico fue
como sigue:

La longitud de un rectangulo
es 6 cm. y su perimetro es 16 cm.
¢Cuadl es el drea del rectingulo
en centimetros cuadrados?

Comenta el estudio que estos
conceptos de geometria y me-
dida son fundamentales para las
tareas de todos los ciudadanos
en la vida diaria de la ciudad o
el campo, lo mismo que para
una amplia gama de carreras
que tienen que ver con la inge-
nierfa y la arquitectura. Igual-
mente, este problema se resuel-
ve en dos pasos, primero,
determinando el ancho
del rectangulo y, en se-
guida, calculando su
area, partiendo de la lon-
gitud. Los estudiantes de-
bieron mostrar el proce-
so completo y explicar
claramente su respuesta.
En este caso, solamente
un 22% de los estudian-
tes estadounidenses lo re-
solvieron bien, mientras
> ¢l 86% de los de Singa-
 pur, acertaron.

También se llevé a cabo
una serie de experimen-
tos muy sencillos con ma-
teriales que estaban al al-
cance de todos los estu-
diantes en cualquier pais,
con el fin de determinar
sus habilidades. Se dise-
naron 12 actividades y se
distribuyeron en 9 esta-
ciones de trabajo, por las
que iban rotando los es-

¥ TIMSS, Voluntary National Tests,
en Internet.
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DISTRIBUCION EN COLOMBIA DEL RENDIMIENTO
POR GRADO Y EDAD, COMPARATIVO POR NIVELES
Y CON PAISES SELECCIONADOS?

Pais-Estrato Matematicas | Edad |Matematicas | Edad|Ciencias| Edad | Ciencias | Edad
Grado 8° 8° 7° 7° 8° 8° 7e 7°
Norte- C. Atlintico 370 15.6 353 14.5] 399 15.6 370 14.5
Noroccidente 372 16.1 356 14.4| 402 16.1 382 14.4
Centro-S. de Bogota 393 15.3 376 14.2] 422 |153| 401 |14.2
Nororiente 431 15.1 413 14.1| 442 15.1 414 14.1
Suroccidente 368 16.5 355 15.2| 394 16.5 372 15.2
Educacién publica 377 16.1 358 14.7 406 16.1 382 14.7
Educacién privada 397 15,1 387 14.1| 420 |15.1| 398 |14.1
Jornada manana 383 15.3 362 14.1| 4156 15.3 387 14.1
Jornada tarde 381 15.1 358 13.9( 409 15.1 383 13.9
Jornada nocturna 365 18.1 356 | 16.9| 392 |18.1| 374 |16.9
Jornada tnica 396 16.1 388 14.7| 4138 16.1 396 14.7
Hombres 386 15.8 372 14.4| 418 |155| 3896 | 145
Mujeres 384 15.5 365 14.5| 405 15.8 379 14.4
Colombia 385 15.7 369 14.5| 411 15.7 387 14.5
Internacional 513 13.9 484 13.1| 516 13.9 479 13.1
Jap6n 605 14.4 571 13.4] 571 14.4 | 531 13.4
Francia 538 14.3 492 13.3 498 14.3 451 13.3
Canadi 527 14.1 494 13.1| 531 14.1 499 13.1
Estados Unidos 500 14.2 476 13.2| 534 14.2 508 13.2
Alemania 509 14.8 484 13.8 531 14.8 499 13.8
Tailandia 522 14.5 495 18.5]| 525 14.3 493 13.5
Kuwait 392 15.3 430 15.3
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tudiantes, de tal manera que
todos pasaran por 3 estaciones
de trabajo. Unas actividades eran
cortas y otras largas, tanto en ma-
tematicas como en ciencias. Las
actividades fueron: pulso, dados,
imanes, calculadora, sombras,
pilas, doblando y cortando, ban-
da eldstica, empaquetamiento,
soluciones, doblando la esquina,
plastilina. Por ejemplo, en un es-
quema de rotacion se incluyeron
el pulso y los dados con los ima-
nes y la calculadora, mas la ban-
da elastica. Y asi con los demas.*

En la actividad del dado en
matematicas, los alumnos in-
vestigaron la probabilidad, apli-
cando un algoritmo, de algu-
nos resultados, lanzando un
dado varias veces, y registraron
sus resultados. Se observaron
patrones en los datos y se pi-
dieron explicaciones en térmi-
nos de probabilidades de los pa-
trones que resultaban.” En la
actividad de la pila en ciencias,
se suministré una linterna y 4
pilas, dos en buenas condiciones
de carga y dos pilas descargadas.
Los alumnos tenian que desarro-
llar una estrategia para determi-
nar el estado de carga de cada
una de las pilas y justificar su res-
puesta demostrando que enten-
dian los principios basicos de un
circuito eléctrico.®

Pero asi mismo se plantearon
actividades combinadas de cien-
cias y matematicas. En las som-
bras, se dispuso de una linterna
que proyectara su luz a una pan-
talla o pared separada unos 50
cm y una tarjeta de cartén de 5
x b cm. que se interponia entre
la linterna y la pantalla perpen-
dicularmente al haz de luz para
producir una sombra nitida en
la pantalla. Los alumnos experi-
mentaron varias posiciones y
efectuaron sus mediciones para

descubrir y predecir las posicio-
nes relativas a la fuente lumino-
sa, la tarjeta y la pantalla para
producir una sombra del doble
tamano que la tarjeta. La activi-
dad requiere tener claro con-
ceptos de ciencias sobre la pro-
pagacion de la luz, la formacion
de sombras y conceptos geomé-
tricos de tridngulos semejantes
y proporciones.”

Para cada uno de los temas
arriba senalados se fijaron unas
preguntas y se obtuvieron unos
resultados con un puntaje ge-
neral. Tanto para matemadticas
como para ciencias, se obtuvo
un porcentaje promedio de
rendimiento por pais y ademds
de fijo el porcentaje de res-
puestas correctas. En esta for-
ma, se determiné un puntaje de
matemadticas, otro de ciencias,
separado para cada uno de los
temas y, de ahi, se concluy6 en
el puntaje final.

Ademas del resultado gene-
ral del pais, Colombia fue divi-
dido en varios niveles, segin el
calendario (A 6 B), region geo-
grafica, tipo de colegio (priva-
do o publico) y jornada escolar
(manana, tarde, noche, Unica).
El pais fue dividido en cinco re-
giones, a saber: Norte, Norocci-
dente, Centro, Nororiente y Su-
roccidente,
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Este cuadro es muy diciente.
Japén superé el promedio inter-
nacional en 92 puntos para ma-
tematicas y en 65 puntos para
ciencias. Pero en matematicas
obtuvo 105 puntos mds que Es-
tados Unidos y 96 mas que Ale-
mania. Este resultado significo
un desastre para los estadouni-
denses y los alemanes. Pero, no
solamente eso, un pais subdesa-

* Diaz, op. cil., p. 68.
® Ibid., p. 67. '
8 Ihid.

"Ibid., p. 68.
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rrollado como Tailandia qued6
~ por eéncima de Alemania y de Es-

‘tados Unidos en lo que respecta
a matemadticas y en ciencias su-
peré a Francia. Habiendo ocu-
pado Alemania en matematicas
el puesto 23, no la separaron
sino 9 puntos de Estados Unidos,
que ocup6 el puesto 28. Los dos
estdn muy mal. Se justifica el lla-
mado del gobierno estadouni-
dense a alcanzar estindares de
excelencia académica en la edu-
cacion del siglo XXI.

Estados Unidos, Francia y Ale-
mania declararon en emergen-

cia su educacion, ante resultados.

tan desastrosos. Por eso es inte-
resante compararlos con Colom-
bia. En matematicas, la diferen-
cia con Estados Unidos es de 113
puntos, con Francia de 153 y con
Alemania de 124. En ciencias, la
distancia con Estados Unidos es
de 123 puntos, con Francia de
87 y con Alemania de 120. En
cada uno de esos paises se dise-
N6 una estrategia para mejorar
el rendimiento académico. En
Colombia el ministro de Educa-
cion, Jaime Nino Diez, se pre-
sent6 en la televisién a anunciar-
le a los estudiantes de bachille-
rato que iban a ser felices en las
escuelas, porque no iba a volver
a haber exdmenes y porque ya
no iban a perder ningiin grado.
El contraste es abismal. Mientras
la reaccion en los tres paises se
dirige a mejorar la calidad, en
Colombia se orienta a profundi-
zar mas aun las desastrosas con-
secuencias de la promocion au-
tomadtica y la falta de exigencia
en las instituciones educativas.

A primera vista, resaltan varios
datos de gran importancia. Al
comparar los resultados de oc-
tavo grado, Colombia quedo6 a
128 puntos de diferencia del
promedio internacional en ma-

temdticas y a 105 en ciencias. Es
una distancia enorme. Pero es
mayor la disparidad —225 pun-
tos en matematicas y 160 en cien-
cias— que separa el pais de Ja-
poén. Aunque las distancias son
menores en ciencias que en
matematicas, Colombia no me-
jord su penultimo puesto en
ciencias. Es interesante notar
que el puntaje de los colegios
privados de Colombia no supe-
ra sino a Kuwait en matematicas,
es decir, que tomados por apar-
te, no ganan sino un puesto,
pero en ciencias quedan en el
penultimo, igual que en el pun-
taje general. Lo que quiere de-
cir que el problema no es de la
educacién publica, sino de toda
la educacion, publica y privada.

Si bien las distancias entre la
educacién colombiana y la inter-
nacional son inmensas, las dife-
rencias entre la educaciéon pu-
blica y la privada en el pais no
result6 tan notoria: 20 puntos en
matemadticas y solamente 14 en
ciencias. Pero, lo que es de re-
saltar, es que la jornada tnica
supera en muy pocos puntos a
los de la doble jornada, 13 pun-
tos escasos a la jornada de la ma-
Nana en matemadticas y 15 a la
de la tarde. Resulta interesante
y de necesario andlisis, el resul-
tado de que la jornada de la
manana supere a la jornada tni-
ca en ciencias y no en matemad-
ticas. Ahora bien, la diferencia
entre mujeres y hombres es mi-
nima, dos puntos en matemati-
cas y trece en ciencias.

Por regiones, el nororiente

del pais super6 a las demas en
matemadtica y ciencias, con 431

. puntos en matemadticas y 442 en

ciencias. Y quedé en el peor lu-
gar el suroccidente a muy poca
distancia de la Costa Atlantica,
solamente, casi al nivel de Suda-
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frica, que obtuvo el Gltimo pues-
to en el puntaje general. Es in-
teresante tener en cuenta que
las mayores edades de todo el
estudio, se presentaron en el
noroccidente y suroccidente de
Colombia, con 16.5 y 16.1 anos
de edad.

Este es un estudio en el que
debe profundizarse. Colombia
no se ha preguntado la razén de
su pentltimo puesto y de pun-
tajes tan bajos. En el momento
de iniciarse el estudio no habia
entrado en vigencia la Ley Ge-
neral de Educacién y sus resul-
tados no se prestaban todavia
para ser objeto de estudio. Esto
quiere decir que regia en el pais
un curriculo tnico, obligatorio
y uniforme. Al introducirse la
autonomia escolar con la Ley
General de Educacién se esta-
blece una flexibilidad muy am-
plia en la elaboracion del curri-
culo, limitada por los pardmetros
generales de la norma y de unos
lineamientos generales que
debe definir el Ministerio de
Educacion.

La revista Educacion y Cultura
se propone afrontar un debate
en torno a este tema, es decir, a
las razones de estandares tan
bajos en matematicas y ciencias.
Y seguird publicando mas deta-
lles sobre los resultados ya mads
directamente en cada una de las
dos disciplinas en los niimeros
venideros ]

8 Ibid. Elaborado sobre la base de varios
de los cuadros que suministra el resumen
del estudio, pp. 73-95.



La ensenanza de la
aritmetica en primaria

Margarita Maria Nino Torres

Resumen

Ante la incapacidad de la ma-
yor parte de los ninos colombia-
nos de las escuelas publicas, en
particular de las escuelas rurales,
para aplicar las operaciones ba-
sicas de la aritmética a la solucién
de problemas, se disené una
metodologia fundamentada en
la teoria piagetiana de las Etapas
del Desarrollo de la Inteligencia
y se aplicé en varias escuelas, si-
multaneamente a ninos de 3¢, 4°
y 5° de primaria. -

Desde marzo hasta octubre de
1997 se trabajé en cuatro escue-
las rurales induciendo a los ni-
nos de 32, 4° y 5° por medio de
talleres escritos a que interactua-
ran con objetos concretos con-

sistentes en fichas de juegos, ta-

pas de gaseosa, pequefias pie-
dras, granos, etc..., que tenian
siempre disponibles, dentro de
un plan estructurado de refuer-
zo de la igualdad y de las cuatro
operaciones con nimeros ente-
ros positivos.

Al comienzo y al final del ano
se aplicé una prueba de conoci-
mientos generales de aritméti-
ca preparada para 3° por el Sis-
tema Nacional de Evaluacién
de la Calidad de la Educacién
del MEN y se compararon me-
diante pruebas las diferencias
entre los grupos que recibieron
el refuerzo constructivista y
otros grupos semejantes que no
lo recibieron. '

Universidad Libre - Socorro

Resultados

Los resultados dieron una
gran ventaja a los nifios de 3° y
4° que recibieron este refuerzo
sobre los que no lo recibieron.

Al comparar las calificaciones
finales de los nifios de los gru-
pos que no recibieron el refuer-
zo se observa con asombro que
al finalizar el afio los de 5° no
estan significativamente mejor
que los de 3°. Parece como si
hubieran perdido dos afios mds
de estudio que tienen, al
menos en el campo de la
aritmética, pues no es
factible que hayan pro-
gresado en otros cono-
cimientos matemati-
cos como las fraccio-
nes, la regla de tres,
las dreas y voltime-
nes de figuras
geométricas, sin
dominar las ope-
raciones basicas,
sobre todo la resta y
la divisién.

Los grupos que recibieron
el refuerzo constructivista
son equivalentes en los as-
pectos econ6micos, socia-
les y culturales a los que
se tomaron como gru-
pos de control. Los
hace diferentes, ade-
mas de haber reci-
bido la metodolo-
gia objeto de in-
vestigacion, el

educacion
v cultura

54

interés inicial que manifestaron
las maestras de tres de esas cua-
tro escuelas en que tal investiga-
cién se realizara en su centro de
trabajo, respuesta que no fue
igual en otras concentraciones
escolares a las que se propuso la
participacion.

Este detalle, siendo al comien-
zo de la investigacién la unica
variable diferente de los grupos,
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Griafica 1

tiene que estar forzosamente en
el origen de las mejores condi-
ciones que mostraron los ninos
de los grupos experimentales al
responder la prueba del MEN en
su primera aplicacién, segin se
puede ver en las graficas de re-
sultados iniciales. Ver Gréficas 1
y 2.

De todos modos, aunque en
mejores condiciones que los
otros grupos, los grupos experi-
mentales tuvieron malas califica-
ciones iniciales, sobre todo en
divisién y solucién de problemas,
en todos los grados.

En la segunda aplicacién de la
prueba general los resultados de
los grupos de control mejoraron
pero manteniendo deficiencias
muy grandes. Casi no hay dife-
rencia entre los tres grados en
suma (bien), resta (mal) y divi-
sion (pésimo), y es muy poca la
diferencia en multiplicacién (re-
gular). Ver Graficas 3 y 4.

En multiplicacién los de 5° de
control estdn peor que los de 3°
y 4°. Solamente en solucién de
problemas es notoria la mejor
situacién de los de 5°.

En los grupos experimentales,
después de recibir la metodolo-
gia, todos los ninos mejoraron y
lo hicieron de manera uniforme
en las cuatro operaciones. Ya no
aparece tan bajo el punto de la
resta ni el de la divisién.

El aspecto de los problemas de
suma y multiplicaciéon es intri-
gante. Los nifios de 5° del grupo
experimental que estin por de-
bajo de los otros en las operacio-
nes, van a la cabeza en los pro-
blemas. Este hecho, junto con la
situacion similar en los grupos de
control hace pensar en que la
variable «edad» interviene en la
capacidad para resolver proble-
mas que involucren mds de una
operacién. Los nifios de 3% y 4°

Resultados de la prueba inicial por aspectos en
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en su mayoria estan todavia en
el estadio de las operaciones con-
cretas y como tales solamente
resuelven y comprueban una
operacion cada vez: no han lle-
gado al punto en el cual pueden
desprenderse de lo concreto,
creer en las operaciones sin ver-
las y planificar una sucesién de
pasos para llegar a la solucién
total del problema.

Los problemas de suma y mul-
tiplicacién de la prueba son muy
simples, todos tres del estilo si-
guiente: con una lista de precios
(todos menores de 100 mone-
das), averiguar el costo de tres
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objetos de un precio y cinco de
otro.

En los talleres de la metodo-
logia los ninos desde 3° resolvie-
ron bien muchos problemas mas
complejos que cualquiera de los
que plantea la prueba, pero guia-
dos con preguntas cada una de
las cuales pedia al nifo fijar su
atencién en una sola operacion
o en un solo aspecto, de modo
que todos los pasos fueron muy
faciles y al final €l obtenia la so-
lucién sin percibir la compleji-
dad del enunciado.

Es de esperarse que este me-
jor desempeno en las operacio-
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nes particulares logrados desde
3%, produzca en 5° un verdadero
salto hacia el manejo y combina-
cién légica de conceptos para
producir nuevos conocimientos
ya desligados de la comproba-
cion de caracter concreto.

Principales hallazgos

El trabajo investigativo ha
puesto en evidencia aspectos en
el desarrollo de las capacidades
de los nifios que pasan por alto
en muchas ocasiones. Los prin-
cipales fueron:

Dar al nino un material sobre
el cual pueda entrar directamen-

te a trabajar y contestar, no es
s6lo un alivio sino un motivo de
excitacién y motivacién hacia el
trabajo que se le presenta como
algo intrigante y no aburrido. Si
se considera lo que significa
para un nino entre los ocho y
los diez anos, que apenas co-
mienza a aproximarse al lengua-
je escrito, el esfuerzo de tener
que copiar sin entender, aten-
diendo solamente a la fonética
para que no se le queden pala-
bras sin consignar, luego desci-
frar sus propias letras muchas
veces incomprensibles, leer tra-
tando de descubrir el sentido
encerrado en esas palabras y fi-
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nalmente ejecutar lo que piden
o pensar en vias de solucién si se
trata de un problema, se puede
comprender por qué el nifio
gana en animo y entusiasmo
cuando puede empezar directa-
mente la tarea de entender lo

* que dicen las instrucciones de un

taller y a desarrollarlas en forma
inmediata.

El rendimiento en el 4rea de
matemdticas del escolar en estos
anos crece mucho si se le releva
del trabajo de copiar. Por esta
razon es ideal disponer de mate-
riales impresos suficientes para
todos, con espacios en blanco
para las operaciones y respuestas
del nino.

El nino durante el tercer gra-
do no es capaz de leer compren-
sivamente mas de un renglén. Al
pasar de linea le es practicamen-
te imposible mantener el senti-
do de lo que lee. El espera que
la oraci6én termine al terminar el
renglén y si esto no sucede, pier-
de por completo toda relacién
entre el contenido expresado
por la lectura y las palabras escri-
tas. Por lo tanto, si no se le pue-
den dar todas las instrucciones
del taller de forma que pueda
leerlas en un solo recorrido, es
necesario ayudarle a compren-
der lo que dicen. Lo mejor es
darles instrucciones cortas y pre-
sionarlos suavemente para que
expresen el sentido de lo que
leen y luego lo ejecuten. Esta
préctica les ayuda a hacerse au-
ténomos en el desarrollo de los
talleres.

En tercer grado los nifios pue-
den comprender muy bien las
cuatro operaciones, representar-
las con objetos sin equivocarse
(una cada vez) y apoyarse en esas
representaciones, para encontrar
el resultado, como cuando no
recuerdan cudnto es 7 x 6 y en
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su lugar hacen un rectin-
gulo de siete filas con seis
tapas (o con seis rueditas
si lo pintan en el cuader-
no) en cada fila y luego g,
cuentan el nimero de ta-
pas o de ruedas, distinguir
cudl es la operacion que co-
rresponde a una determi-
nada situacién como la
identificacion de la divi-
sién siempre que hay algo
para repartir por igual...,
etc. Esta posibilidad se debe
explotar al maximo, pre-
sentindoles muchos casos
de situaciones semejantes 'y
diferentes para que descu-
bran y ejecuten la opera-
cién que alli se presenta.

Sin embargo, no pasa lo
mismo con problemas de
dos operaciones: los niflos
de 3° no pueden hacer un
plan: primero una opera-
cion, después otra. Ellos rea-
lizan y comprueban una sola
cosa cada vez. Si el profesor
después del enunciado del
problema guia al nifo con
preguntas de manera que
para contestar a cada una de
esas preguntas solamente tenga
que hacer como maximo una
operacién, o descubrir una situa-
cién y relacionarla con una ope-
racion, entonces paso a paso lo
lleva a resolver el problema ente-
ro. Solamente hacia el quinto
grado ya estan listos para hacer
ellos mismos el plan de solucién
del problema, realizarlo y com-
probar los resultados.

Consecuencia de esto es que
no se debe obligar a los ninos de
tercer grado y hasta que no esté
claro que ya han superado la eta-
pa de las operaciones concretas
y han comenzado a «creer» en
que las operaciones pueden lle-
varlo al resultado concreto, a re-
solver problemas que necesiten

iy

mas de una operacion si no se
les dan preguntas de guia.

Si los problemas se pueden
representar mediante objetos
concretos, es mas facil que el
nino mismo descubra la secuen-
cia de las operaciones, que si tra-
tan de asuntos que no son facil-
mente asimilables a cosas. Por
esta razén los problemas en ter-
cer grado deben versar siempre
sobre cosas concretas y simples
como fichas, frutas, lapices, es-
tampillas... que se retinen, o que
se pierden o reparten..., etc. En
cuarto, después de que los alum-
nos sean practicos en resolver
este tipo de problemas, se pue-
de pasar a otros cuyos conteni-
dos sean mas generales, graduan-
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do con mucho tacto, los ni-
veles de dificultad.

En la ensenanza tradicio-
nal las operaciones con ma-
yor dificultad de aprendizaje
por parte de los ninos en to-
dos los anos de primaria son
la resta yla divisién. El apren-
dizaje de que se trata aqui no
se refiere tinicamente a la for-
ma de ejecutar la operacién
sino al significado de la mis-
ma, a la comprensién y rela-
cion entre cada situacién y la
operacion que corresponde.

A los ninos de quinto que
estén atrasados en aritméti-
ca se les puede apoyar con
ejercicios graduados que
puedan hacer primero apo-
yandose en operaciones con-
cretas y después de manera
mads independiente, «de ca-
beza» como ellos mismos de-
cian cuando una pregunta
del taller pedia que primero
lo representaran con fichas.
Es importante recordar que
este ultimo afio de primaria
puede ser el final de la edu-
cacion formal de muchos ni-
nos de las escuelas publicas y que
es frustrante que salgan en el mis-
mo nivel de capacidades y cono-
cimientos que tuvieron al final
del tercer grado.

Los maestros sienten presién
por cubrir muchos puntos que
contiene cada programa y sin
saberlo sacrifican el desarrollo de
las capacidades del nino a las
exigencias de memorizacién y de
ejecucion, en la forma de tareas,
de grandes cantidades de traba-
jo no significativo para él.

Conclusiones

Es necesario tratar de produ-
cir el material escrito que nece-
sitan los ninos de primaria, al
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menos para las clases en donde"

se pretende que aprendan los
conocimientos fundamentales
de la matematica.

Las instrucciones escritas que
se den a nifios de 2° y 32 de pri-
maria deben ser cortas; si no lo
son, es necesario explicdrselas.

En el tercer grado de la edu-
cacién bdsica el nifio puede
aprender con toda claridad las
cuatro operaciones y ligar cada
una de ellas con las circunstan-
cias y situaciones de la vida real
en la cual esta presente.

En el tercer grado y también
en el cuarto, los nifios no tienen
aun la capacidad de organizar
mas de una operacién para re-
solver problemas con algin gra-
do de complejidad. Es necesario
ayudarlos con preguntas escalo-

nadas para que vayan aprendien-
do a enfrentarlos y resolverlos.

En la ensenanza actual, los ni-
nos de 5° grado salen de la pri-
maria con los conocimientos de
aritmética que adquirieron en
tercer grado: no saben aplicar la
resta ni la divisién, pero tienen
cierta capacidad para resolver
problemas faciles de suma y mul-
tiplicacion.

Se puede presumir que todos
los otros temas que los maestros
ensenan, solamente son apren-
didos de memoria, para el mo-
mento de la evaluacién, porque
sin comprensién de las operacio-
nes basicas es imposible el pro-
greso real en el conocimiento de
las fracciones, de los decimales y
de los demis tépicos que encie-
rran los programas.

De nuevo es importantisimo
recalcar la necesidad de fijar la
atencion de los educadores e in-
vestigadores pedagégicos en el
nino de 5° grado de las escuelas
publicas. Ese nifio que fracasa
con tanta frecuencia al pasar a
colegios de secundaria o que in-
gresa a la vida de trabajador me-
nor de edad sin salario comple-
to ni prestaciones y lo peor de
todo, sin desarrollo mental ni
conocimientos bdsicos suficien-
tes para que pueda transformar
su mundo en algo mejor, recrear
su trabajo por riistico que sea,
encontrar proporciones, seme-
Jjanzas, simetrias, equilibrios...
llegar a sofar, sentir un poco la
poesia que encierra la naturale-
za y que le puede dar una ale-
gria interior de cardcter mads ele-
vado (O
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EDUCACION EN EL MUNDO

Evaluacion y mejora de la
calidad educatlva

,Para qué evaluar?

Maria Antonia Casanova*

La mala imagen de 1la
evaluacion

Hay que comenzar recono-
ciendo que la evaluacién aplica-
da en el dmbito educativo no
goza de buena imagen, «estd bajo
sospecha» por la utilizacién que
habitualmente se hace de ella. Y
también es preciso afirmar que
las cosas no ocurren por casuali-
dad, sino que cualquier resulta-
do es consecuencia de un proce-
s0, lo cual conduce a pensar que
debe haber causas que justifi-
quen la postura actual, muy ge-
neral, adoptada ante la evalua-
cion.

Podrian resumirse estas causas
en las siguientes:

1. La investigacion evaluativa y
los centros docentes marchan por ca-
minos paralelos: con mucha fre-
cuencia, los investigadores y los
profesores universitarios se han
dirigido a las escuelas para rea-
lizar sus estudios evaluativos o
de otros tipos, solicitando ayu-
da de los maestros y maestras
para tomar los datos que preci-
saban. Una vez «usada» la es-
cuela, llevan a cabo la investi-
gacion, hacen sus publicacio-
nes y la escuela no se entera de

lo averiguado acerca de su situa-
cion. Es decir, el profesorado no
siente como positiva la colabora-
cién en estos estudios, porque no
cumplen funcién alguna para el
centro, ni formativa ni informa-
tiva, al menos. Tras estas expe-
riencias, los maestros se desilu-
sionan de la eficacia de las eva-
luaciones y no se prestan para
efectuarlas.

2. La evaluacion se sitiia en el mo-
mento final de las actuaciones: cuan-
do se evalia suele hacerse con
objeto de comprobar los resulta-
dos obtenidos; esto lleva a que,
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cuando se ponen de manifiesto
los mismos, la situacién ya no tie-
ne remedio. Si se espera al final

* Licenciada en pedagogia, subdirectora
general de Educacion Especial y de Aten-
cién a la Diversidad, en la Direccién Gene-
ral de Centros Educativos del Ministerio de
Educacion y Cultura de Espana. Experta en
diseno curricular y evaluacion, temadticas so-
bre las que imparte cursos de formacién
para profesorado y equipos directivos. Au-
tora, entre otras publicaciones, del Manual
de evaluacion educativa, Madrid, La Mura-
lla, 1995; 2* edicidn, 1997; 3* edicion, 1998
(México, 20.000 ejemplares.); 4* edicidn,
1998 (México, 25.000 ejemplares); 5* edi-
cién, 1999.
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de un proceso para cono-
cer qué ha ocurrido, difi-
cilmente se aprovecha el
conjunto de virtualidades
que posee la evaluacién.
Solamente se utiliza una:
su funcién sumativa o ve-
rificadora, que da cuenta
del punto al que se ha lle-
gado, pero que ya no per-
mite mejorarlo. Este plan-
teamiento resulta bastante
deprimente, porque el eva-
luador poco puede hacer
cuando conoce los objeti-
vos no alcanzados. Por
otro lado, como casi siem-
pre lo que importa social-
mente en la educacién es
que el alumnado «aprue-
be» y eso se consigue me-
diante la aplicacién de exa-
menes finales, todo el pro-
ceso de ensehanza vy
aprendizaje queda condicionado
por el método de evaluacién que
se aplica; o sea, que profesores,
familias, alumnos, etc., dedican
todos sus esfuerzos a que el alum-
no apruebe, dejando de lado la
meta real de la ensefianza, que
es que aprenda. El alumnado,
asi, aprende a aprobar en vez de
aprender a aprender, formula
que pondria en sus manos la cla-
ve de la educacién permanente,
imprescindible en una sociedad
‘que avanza en todos los campos
a velocidades impensables en
otros tiempos.

3. La evaluacion destaca lo nega-
tivo: ademas del comentario an-
terior, cuando se evalda al final
de un proceso raramente se des-
taca lo positivo, sino que suele
ponerse de manifiesto lo negati-
vo, entendiendo la evaluacién
como medio para corregir los
fallos habidos. Ciertamente para
eso sirve la evaluacién, pero no
s6lo. También es imprescindible
evaluar lo positivo, de manera

que los protagonistas de los pro-
cesos educativos dispongan de
informacion sobre lo que funcio-
na bien, y puedan generalizarlo
a otros dmbitos, tanto en su pro-
gramaciéon de la enseflanza,
como en los estilos de aprender
del alumnado o en el modo de
gestién y funcionamiento de
los centros. El movimiento de
escuelas eficaces justamente lo
que extrae de sus evaluaciones
son los elementos del centro
que funcionan bien y que co-
inciden con otros, para con-
cluir que esos elementos cons-
tituyen factores esenciales de
calidad educativa.

4. La evaluacion homogeneiza, no
atiende a la diversidad: las pruebas
de evaluacién iguales para todos
obligan a ajustarse al conjunto
de alumnos y centros a un ni-
vel uniforme de consecucién
de objetivos. Esto significa que
si un centro parte de una situa-
cion de desventaja, siempre
quedard el dltimo en las evalua-
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ciones externas y genera-
les; es decir, se hunde
mas el centro que mads
necesita de estimulos para
salir adelante. La clasifica-
cién perjudica el trabajo
que esté realizando, que
posiblemente es muy bue-
no y que deberia tenerse
en cuenta antes de evaluar,
considerando las circuns-
tancias en que se lleva a
cabo. Si entramos en el
aula, un examen igual
para todosy de caracter su-
mativo implica que el
alumno con necesidades
educativas especiales de
cualquier tipo (persona-
les, sociales, transitorias...)
nunca va a llegar a los re-
sultados previstos, aunque
haya avanzado muy bien en
funcién de sus posibilida-
des; igualmente, un alumno con
altas capacidades se desentiende
del sistema, porque sabe que tie-
ne conseguido lo que van a exigir-
le mucho antes que sus compane-
ros; se aburre y se «autoexcluye»
en muchos casos, obteniendo
aprendizajes inferiores a los comu-
nes. En definitiva, muchos alum-
nos quedan marginados del siste-
ma durante su educacién obliga-
toria, «gracias» al modelo de
evaluacion que se utiliza.

5. Existe poca tradicion evalua-
tiva: en el drea de paises ibero-
americanos no es habitual prac-
ticar sistematicamente la eva-

‘luacién de centros, como eje de

funcionamiento de los siste-
mas. Ni tampoco es frecuente
la evaluacion del conjunto del
propio sistema. Es ahora cuan-
do se estd comenzando a reali-
zar evaluaciones globales, que
esperemos favorezca la mejora
y no sirvan exclusivamente para
competir y eliminar mds atn a
los sectores desfavorecidos.
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Evaluar para mejorar

Ahora bien, si la evaluacién es-
tuviera abocada a utilizarse como
antes indico, seria preferible no
evaluar. No obstante, estoy con-
vencida de que evaluar resulta
imprescindible si se quiere mejo-
rar la educacién. Algo debera
cambiar para conseguirlo.

Los avances en los estudios
sobre evaluacién permiten ase-
gurar que es posible utilizarla de
otro modo y con otras finalida-
des. Ademads de la funcién suma-
tiva de la evaluacién (vilida para
ciertos fines), también es posi-
ble practicar la evaluacién for-
mativa, que sirve para evaluar
procesos desde que éstos co-
mienzan, ofrece informacién
permanente acerca de cémo
transcurren y, por lo tanto, per-
mite realizar las modificaciones
oportunas del mismo para que
se reconduzca de modo conti-
nuo y favorezca la llegada a la
meta de la mayor parte de los
participantes en la «carrera». No
es suficiente utilizar la evalua-
cion para comprobar: hay que
aplicarla para mejorar.

Evaluaciéon formativa
Yy sumativa

Evaluaciéon formativa

Es aplicable a la evaluacién de
procesos.

Se debe incorporar al mismo
proceso de funcionamiento
como un elemento integrante
del mismo.

Su finalidad es la mejora del
proceso evaluado.

Permite tomar medidas de ca-
racter inmediato.

Evaluaciéon sumativa

Es aplicable a la evaluacién de
productos terminados.

Se sittia puntualmente al final
de un proceso, cuando éste se
considera acabado.

Su finalidad es determinar el
grado en que se han alcanzado
los objetivos previstos y valorar
positiva o negativamente el pro-
ducto evaluado.

Permite tomar medidas a me-
dio y largo plazo. (Tomado de
Casanova, Maria Antonia, Manual
de evaluacion educativa, Madrid, La
Muralla, 1999, 5* edicién, p. 72).

Si centramos la evaluacién en
los procesos de aprendizaje, es
valida para conocer el punto de
partida de cada alumno y adap-
tar, de esta forma, el proceso de
ensenanza a las posibilidades de
cada uno (hay que adecuar el sis-
tema al alumno, no el alumno al
sistema); al aplicarse continuada-
mente, permite ajustar dia a dia
el modelo de ensenanza previsto
al estilo o ritmo de aprendizaje,
favoreciendo, como digo, esa lle-
gada a la meta por diferentes ca-
minos. Es un modelo que respeta
la diversidad del alumnado y favo-
rece su avance progresivo. Siempre
los resultados serdn mejores si cui-
damos el proceso que si llegamos
al final sin conocer lo que ha ocu-
rrido por el camino (recomiendo
la lectura del poema «Itaca», de
K. P, Kavafis: Poemas, Barcelona,
Seis Barral, 1994).

Sinos referimos a la evaluacién
del centro (lo que implica evaluar
todos sus componentes: directi-
vos, profesorado, relaciones con
las familias, metodologia comiin,
evaluacién aplicada, utilizacién
de recursos, instalaciones, etc.),
el planteamiento es similar. Hay
que conocer el punto de partida
para comenzar a caminar y avan-
zar paso a paso hacia situaciones
mejores. No importa cudl sea la
situacion inicial: hay que conocer-
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lay contar con ella para mejorar-
la. No es posible dar saltos en el
vacio. No se dan, de hecho. Si se
pretende pasar de una posicién
de desastre a otra magnifica,
debe trazarse una via que enlace
la una con la otra. Es invariable
el paso automatico. Y para cono-
cer las propias posibilidades y li-
mitaciones, controlar el proceso
sabiendo cémo evluciona y to-
mar las medidas necesarias en
cada momento (reforzando lo
positivoy corrigiendo lo negativo),
resulta imprescindible aplicar la
evaluacion continua y formativa.
Con los datos que obtengamos
mediante ella, dispondremos de
una base sélida y fiable en la que
apoyar las decisiones. Hacerlo de
otro modo supone confiarse al
azary, por ello, no conduce a nada
positivo: se queman muchos es-
fuerzos y muchas ilusiones de los
profesionales dedicados a la en-
senanza.

He citado al profesorado
como objeto de la evaluacién, y
quiero destacarlo. Si hay que eva-
luar para mejorar, los maestros y
maestras deben estar inmersos
€11 €S€ Proceso para superarse en
su labor docente. La reflexién
sobre la propia prictica (investi-
gacion-accién, individual o gru-
pal) es la via para elevar el nivel
de calidad en la ensefanza.

Evaluacién interna y
externa

Légicamente, en cualquiera
de estos casos me estoy refirien-
do a evaluaciones que deben ha-
cer los maestros y profesores de las
escuelas o instituciones educativas
en general (y las familias u otro
personal o profesionales, si su par-
ticipacion se considera oportuna).
Evaluaciones internas del centro,
para que la direccion y el equipo
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de profesores adopten las medi-
das de mejora y aumenten la cali-
dad educativa que, en definitiva,
es lo que se pretende y lo que exi-

ge la sociedad.

¢Y las evaluaciones externas?
¢Son positivas o resultan inuati-
les? Creo que evaluacién inter-
nay externa deben ser comple-
mentarias. Cada una tiene sus
ventajas e inconvenientes, sin
duda, pero se trataria de apro-
vechar lo positivo de ambas.

La evaluacién externa es rea-
lizada por profesionales ajenos
a las decisiones que se toman
en el centro, por lo cual es mas
distante, puede ser mds objeti-
va y proponer decisiones que
dificilmente se toman desde el
propio centro. Ahora bien, es
interesante que cuando se efec-
tie una evaluacién externa, la
escuela disponga.ya de datos
sobre como es su funcionamien-
to, de manera que puedan con-
trastar y comentar con los evalua-
dores externos. Ahi estd la rique-
za que puede ofrecer la
realizacion de evaluaciones de va-
rios tipos: la puesta en comiin y
la adopcién de acuerdos para el
futuro, asumidos por todos, que
constituya el camino para llegar
a formular un equipo sélido
que asuma la responsabilidad
del trabajo en educacién.

Si se hace evaluacién exter-
na del profesorado, conviene
advertir que debe existir una
transparencia total en los pro-
cesos: el maestro/a debe cono-
cer quién le va a avaluar, c6mo,
para qué, quién conocerd la
informacién obtenida y con
qué fines se usara, etc. Y lo mas
importante: los compromisos
asumidos deben cumplirse. Eti-
ca y evaluacién deben caminar

Si se hace evaluacién
externa del profesora-
do, conviene advertir
que debe existir una
transparencia total en
los procesos: el maes-
tro/a debe conocer
quién le va a avaluar,
como, para qué, quién
conocera la informa-
cién obtenida y con
qué fines se usara,
etc. Y lo més impor-
tante: los compromi-
sos asumidos deben
cumplirse. Etica y
evaluacion deben
caminar siempre
juntas.

siempre juntas. Recalco estos
puntos en relacion con la evalua-
cién del profesorado, pero,
como es evidente, la negociacién
previa a la evaluacién institucio-
nal constituye un paso funda-
mental para encauzarla adecua-
damente y llegar a las metas pre-
vistas.

La autonomia del
centro como elemento
de calidad

Me he referido a la evaluacién
interna del centro considerando
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que supone un requisito impor-
tante —si no decisivo— para me-
jorar dia a dia el funcionamien-
to del mismo y, por lo tanto, el
rendimiento de su alumnado y
la calidad educativa general que
ofrece a la sociedad.

Pero, como es obvio, si un
equipo de profesionales debe
evaluar internamente el centro
docente, tiene que disponer de
un margen de autonomia insti-
tucional que se lo permita. Es
decir, la administracién y la so-
ciedad han de confiar en la pro-
fesionalidad de los docentes y
directivos para gestionar el cen-
tro, de manera que la calidad
educativa pueda llegar a ser una
realidad en nuestro entorno.

Las sociedades democraticas
implica, explicitamente, el respe-
to a las diferencias de las perso-
nas, ya provengan éstas de su
cultura de origen, de su lengua,
de su ideologia, de sus formas
de ser particulares, etc. Esas
personas (o personitas todavia)
diversas constituyen el alumna-
do que forma e instruye un cen-
tro escolar. Si el curriculum, la
organizacién, el gobierno del
centro..., vienen dados de
modo uniforme —igual para
todos— por parte de la legisla-
cion educativa, se hace imposi-
ble que esa institucién ofrezca
las respuestas adecuadas a su
poblacién escolar, es decir, re-
sulta invariable la atencién a la
diversidad. Para que cada cen-
tro organice su curriculum y
funcionamiento adecuados,
debe disponer de un margen
de autonomia suficiente que se
lo permita. La autonomia es, por
tanto, una condicién previa a los
planteamientos evaluativos que
estamos proponiendo. También
lo es, logicamente, para realizar
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las adecuaciones curriculares
pertinentes en funcién de las ne-
cesidades de su contexto y sus
escolares’.

Si se parte del principio de
autonomia escolar, serd viable
la autoevaluacién institucional
¥, en consecuencia, la toma de
decisiones inmediata para la
mejora continuada de los pro-
cesos de ensefianza y aprendi-
zaje y de los mecanismos de
gestion y funcionamiento de
los centros.

De hecho, en el Primer estudio
internacional comparativo (1998)
elaborado por la Unesco a tra-
vés de su Laboratorio Latino-
americano de Evaluacién de la
Calidad Educativa, cuando se
refiere a los datos en torno a su
quinto planteamiento: «;Bajo
qué condiciones se han produ-
cido los aprendizajes?», da cuen-
ta de la autonomia de las escue-
las como variante significativa
para la obtencién de mejores re-
sultados en su alumnado. Pare-
ce evidente que el poder decidir
las opciones precisas en momen-
tos clave, sin esperar a que otros
las tomen después de un tiem-
po con valor inestimable para su
mejor solucién, constituye un
factor significativo en la conse-
cucién de la calidad educativa
deseada.

No obstante, quiero insistir en
un punto: cuanta mis autono-
mia tiene un centro, mds nece-
saria es la evaluacién. De lo con-
trario, se correria el riesgo de
caer en el caos. Es mds necesaria
la evaluacién interna y también
la externa. La primera, porque
los profesionales del centro ne-
cesitan saber qué calidad de en-
senanza estan ofreciendo y si los
resultados que obtienen son los
que pensaban (en base a esta in-
formacién, se toman decisiones
inmediatas); la segunda, porque

se requiere una referencia global
para situar el sistema educativo
de una nacién evitando los de-
sequilibrios cualitativos graves,
que pueden perjudicar a un sec-
tor de poblacién importante (en
base a esta informacién, la admi-
nistracién toma medidas a medio
y largo plazo).

Evaluacion y calidad

Tras estas breves reflexiones,
cabe deducir que serd dificil al-
canzar los niveles de calidad de-
seables para la educacién del si-
glo futuro, si las decisiones que
se toman no estan basadas en
datos fiables y vilidos, obtenidos
consecuentemente a través de
procesos rigurosos de evaluacion
continuos y formativos, comple-
mentados, en su caso, por evalua-
ciones externas que enriquezcan
los anteriores.

Evaluacién y calidad son op-
ciones que van unidas. La calidad
de los sistemas pasa, obligada-
mente, por la evaluacioén. Por
una evaluacién al servicio de la
educacién (sin invertir los térmi-
nos) que permita ofrecer res-

puestas adecuadas a la diversidad
del alumnado y que sea realiza-
da por cada institucién escolar,
lo que implica un grado sufi-
ciente de autonomia por parte
de ésta. Si las citadas condicio-
nes se cumplen, no sélo se ga-
narid en calidad, sino también
en equidad, ya que se hard rea-
lidad la igualdad de oportuni-
dades educativas para todos. Au-
tonomia, evaluacion, diversidad...
derivardn en equidad social y en ca-
lidad educativa.

¢Qué calidad, puede pregun-
tarse? Este interrogante queda en
el aire para que los equipos de
profesionales de la educacién se
lo planteen y lo respondan)

1. No digo total, porque eso implicaria que
las ensefianzas pudieran ser tan diferencia-
das que no se garantizaria la igualdad de
oportunidades educativas a todos los ciu-
dadanos de una nacién, en funcién de su
lugar de residencia. Por otro lado, supon-
dria la coexistencia de distintos sistemas
educativos en el mismo pais y parece razo-
nable que las bases educativas que avalen
la educacién de calidad sean equivalentes
para todos, aunque luego se diversifiquen
durante su desarrollo en funcién de las ne-
cesidades de cada zona o cada poblacién.
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Apartadé
Victor Z. Merluck
Cra, 96 N* 91-15
Tel.: 282401

Arauca

ASEDAR

Calle 19 N2 292-74
Tel.: 52516

Yolanda Marifio
Calle 22 N° 17-39
Tels.: 52690 - 52317

José Hernando Perea
Villa del Maestro casa
No. 10. Tel.: 51516

Armenia
SUTEQ

Martha Cardona
Cra. 13 N® 943
Tel.: 458431

Barranquilla
ADEA

Cra. 38B N* 66-39
Tel.: 563849

ADOSELA

Medardo Drago

Calle 44 N7 41-134 Of.
212. Tel.: 512599

Miguel Antonio Alvarez
Calle 478 N°® 16-91
B. Sevillar. Tel.: 3462313

Javier Enrique Ramos
Cra. 81 N* 68B-21
Tel.: 584569

Jairo Moisés Marriaga
Calle 47B N° 21G-35
Tel.: 363232

Bucaramanga
SES Cra. 25 N® 30-55
Tel.: 541827

Germén Chapeta
Libreria Prolectura
Cra. 27 N° 12-28
Tels.: 345087 - 455697

Doris C. Vega Q.
Calle 64A N° 8C-09
B. Almendros

Tels. 447481 - 341827

Cali

SUTEV

Calle 8 N* 885
Tel.: 801008

Libreria Internacional
Gladys Gil
Calle 4 este N® 25-40

Distribuidores y puntos

Telefax: 925 569523
Barrio San Fernando

Caramanta

Maria E. Alvarez B,
LD.E.M. Juan P. Gémez
La Mansion Villanueva
Cra. 42 N 64-59

Tel.: 674362

Cartagena
Ismael Ortega Arrieta

Barrio Santa Lucia
Conjunto Residencial
Santa Lucia Apto. 301
Tel.: 6631326

Cartago

Ivin Libreros Botero
Cra, 9 N* 2057
Tel.: 625567

Cereté

Manuel Pérez Pacheco
Calle 11 Cra. 11A Esquina
No. 11-08 Tel.: 747715

Ciénaga
Cecilia Mozo
Cra. 20 N® 8-31
Tel.: 241177

Ciicuta
ASINORT
Avda. 6 N® 15-39
Tel.: 723384

Chiquinquir#
Hilba Marina Gayén
Calle 7 N* 7-40

Duitama

Carlos Dario Rojas
Cra. 11 N2 15-81
Tel.: 602881

Florencia
AICA Cra. 8N* 658 B
Estrella Tel.: (98835) 2662

Garzon

Alejandro Mario Solarte
Cra. 5 N*® 7-18 Nazareth
Tel.: 3703

Ibagué

SIMATOL Avda. 37 Cra. 4
Casa del Educador

Tel.: 651889

Ramiro Gavilin Borrero
Cra. 10 N*® 39.90

B. Gaitin

Tel.: 6563288

Leticia
Jorge E. Picdn Acuria
Calle 12 N* 10-20

Libano

Carlos Alberto Reyes C.
Calle 1*B N2 3A-17
Tel.: 565011

Manizales

Piedad Graciela Dulce
Cra. 25 N* 55B-150 INEM
Tel.: B55598 ext. 28

Libreria Magisterio
José Dario Lopez
Calle 18 N® 23-25
Tel.: 824790

Medellin
Tiberio Castafio
Calle 57 N* 42-60
Tel.: 2847246

Gilberto Ospina Marroquin
Calle 74 N* 70-25
Tel.: 2678760

Mocoa

José Félix Bernal
Cra. 4 N? 7-23
Tel.: (988) 395140

Monteria

Eida Tobias Argel
Calle 36 N° 5-63
Tel.: 825307

Neiva

Fredy Zambrano

Calle 33 N* 8F-25

Tel.: 742647

Ocana

ASINORT

Libardo Alfonso Solano
Calle 12 N2 9-51 B

El Carretero

Tels., 622565 - 622567

Pereira

Gustavo Betancur
Cra. 11 N" 27-34
Tel.: 360815

Librerfa El Nuevo Libro
Cra, 4 N® 19-09
Tel.: 332688

Pivijay

Hugo de Jesiis Quifiones
Calle 12 N* 17-50

Tel.: 259032

Plato

Servio Baldovine
Calle 9 N® 9A-58
Tel.: 850297

Popayin

Edgar Gregorio Meneses
Calle 7 N* 6-30/6-40 L. 226
Centro Com. Luis Martin

Quibdo

Feliciano Chaverra
Calle 30 N2 9-23
Tel.: 71176

Yenfa Omary Ledesma
Cra. 16 N* 26-54 Int. B-4
Urbanizacion La Cohimbra
Tel. 712264

Risaralda
Alexander Valencia
Cra. 3 N° 303 Tel.: 57105

San Andreés Islas
Rafael D. Leon
AA 1646

Tel.: 23829

San Agustin

Héctor Herndn Valdéz
Calle 6A N2 15-27
Tel.: 373543

Sahagiin - Cérdoba
Fernando Augusto Lopez
Calle 2E N 14A-29

Tel.: 777136

San Pedro de los Milagros
Guillermo Leén Betancur
Escuela Gabriel Gonzilez
Tel.: 267201

Santafé de Bogota
ADE

Cra. 9 N* 245 Sur
Tel.: 890266

Coop. Editorial del Magist.

Av. 34 (Park Way La Soledad)

No. 20-58 Tel.: 2459635

ECOE
Calle 32 N° 1722
Tels.: 2882556 - 889871 ,/21

Henry Sarabia Angarita
Calle 63 N* 81A-54
Tel.: 2527460

Libreria Educativa
Magisterio

Cra. 19 N° 37-78
Tel.: 2453277

Libreria Gran Colombia
Calle 18 N® 6-30
Tel.: 3411755

Libreria Lerner
Ay, J[iménez N* 4-29
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Tel.: 2825049

Libreria Viva
Calle 18 N* 616
Tel: 2824225

Victor Beltrdn y
Rafael Beltrdn

Calle 76Bis N® 110-47
Int. 26 Tel.: 4354017

Santa Marta

EDUMAG

César Osorio

Cra. 22 N® 15-10 B. Jazmin
Tel.: 202591

Sibundoy - Putumayo
José Hernando Sosa
B. Castelvi

Tel.: 260222

Sincelejo

Roberto Estrada
Calle 30 N 17A-24
Tel.: 820352

Tunja
SINDIMAESTROS
Cra. 10 N*® 1647
Tels.: 422771 - 422055

Tiaquerres

Alvaro C. Benavides
Calle 23 N2 21-36
Tel.: 280870

Ubaté

Juan José Cubillos

Grupo Pedagogico Ubaté
Cra. 7" N® 1073

Tels.: 2060 - 3069

Valledupar
ADUCESAR

Calle 16A N® 19-75
Tel.: 725016

Janner Freyle Nieves
Cra. 21C N® 5C-21
Barrio Arizona
Villavicencio

José Sepilveda

Cra. 26 N* 35-09

Stella Vanegas A.
Cra. 59 N® 44-13
Tel.: 33824

ADEM
José Fernando Roman
Tel.: 624551

Yopal
SIMAC
Luis Eduardo Correa

Tels. 558309 - 558592

Los maestros, directivos y demds personas interesadas en la venta de la Revista Educacién y Cultura

favor comunicarse al teléfono 2696919 o en la Avda. 28 N® 36.07 - Santafé de Bogoti, D.C.
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