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El nuevo Estatuto Docente:

ni profesionalizacién, ni

En el cruce de los gobiernos de turno, se debate la suerte
de la educacién putblica. La administracién que termind,
destrozé importantes conquistas de los maestros y de la
Ley General de Educacién que el pais reconocfa como
logros de la participacién y concertacién. En contravia
de este espiritu democratizador, impuso un estilo de des-
conocimiento y desprecio que lideraron los ministros de
Educacién, Francisco Lloreda y de Hacienda, Juan Ma-
nuel Santos, y que a la postre dieron paso a las determi-
naciones regresivas como el Acto Legislativo 01, la Ley
715 o de transferencias, el nuevo Estatuto Docente (De-
creto 1278), el nuevo sistema de inspeccién y vigilancia
(Decreto 1283), la ampliacién de la jornada escolar y la-
boral de los docentes (Decreto 1850), las cuales consti-
tuyen, entre otras, piezas claves de la radicalizacién de
la politica de privatizaciones y de la conculcacién de los
derechos de los maestros.

Asistimos a la mayor profundizacién de la contrarrefor-
ma educativa Ilevada a cabo por el Estado neoliberal y
que las dos administraciones —entrante y saliente— com-
parten en su totalidad. Ambas tienen como telén fondo
macroeconémico el Acuerdo Extendido con el Fondo Mo-
netario Internacional. En general, se viene aplicando a
plenitud la politica de recorte dréstico de los recursos
para educacién y salud, y, de asignacién de recursos se-
gtn el esquema de "financiacién por demanda". En ple-
no vigor, ha entrado la "racionalizacién del sector educa-
tivo", el ajuste fiscal y la fascinacién delirante por la ideo-
logfa gerencial y meritocrdtica que atiende, ante todo, la
competitividad y la légica cultural del mundo mercantil.

En este contexto, el nuevo Estatuto Docente (Decreto
1278) establece un cambio en las condiciones laborales
del magisterio para ajustarlas a las politicas de flexibili-
zacién, racionalizacién y control, las cuales conducen a
la desprofesionalizacién de la docencia, la institucionali-
zacién de la evaluacién punitiva, la legalizacién de la
inestabilidad laboral y el recorte de los derechos de los
educadores. Las nuevas generaciones de maestros serdn
sometidas a severas restricciones académicas y profesio-
nales, sin alcanzar un alto grado de cualificacién que les
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nedagogia

permita enfrentar los grandes retos de la educacién de
los nuevos tiempos. La pretension, segtn la cual, profe-
sionales de otras disciplinas pueden reemplazar a los
maestros en sus funciones, socava de hecho, el principio
constituyente de la pedagogia como saber fundante de
la profesién docente. El magisterio entiende que el do-
minio de los saberes especificos es insustituible para el
desarrollo del conocimiento y la cultura escolares, sin
embargo, considera que la pedagogia no puede ser desco-
nocida o minimizada. En el fondo, se produce un giro
sustancial que reemplaza los fines y objetivos de la Ley
General de la Educacién por el modelo de las competen-
cias, que se extienden al conjunto del conocimiento, la
evaluacién y el control social.

Las evaluaciones contempladas en el nuevo Estatuto es-
tén dirigidas a desestabilizar la profesién docente, me-
diante un sistema de intimidaciones y controles que
alteran el ambiente escolar, la funcién social de las
instituciones y el sentido de la prédctica pedagégica.
Se corre el riesgo de hacer girar la docencia en torno a
la evaluacién como medicién de resultados, sin aten-
cién de los procesos educativos, la planeacién estra-
tégica, la practica pedagégica, el alcance de los pro-
yectos pedagégicos y la integralidad de los procesos
institucionales. Asi como ha sucedido con las evalua-
ciones de los estudiantes, el centro de la ensefianza
girard alrededor del mismo modelo de los exdmenes
del Icfes para garantizar un puesto de trabajo siempre
inestable mediante un sistema draconiano de sancio-
nes. Los PEI —piezas claves de la ensefianza— quedan
amarrados a la politica de evaluaciones del Estado y
de los gobiernos de turno, que someterdn a los maes-
tros a la permanente amenaza de la pérdida de su car-
go. En el marco de la imposicién de los "estandares curricu-
lares" se impondra un curriculo tGnico, obligatorio y unifor-
me, afectando gravemente la autonomia escolar y las
funciones de los docentes. En las instituciones interna-
mente se vivird un odioso conflicto entre las directivas y
los docentes y, entre estos y los padres de familia, que se
convertirdn en "vigilantes" de la educacién de sus hijos.




Es sumamente grave que la formacién pedagdgica pueda
ser reemplazada por un simple "programa de pedagogia".
Quizd podré recibir adiestramiento o poseer algunos co-
nocimientos tedricos, sin embargo, semejante despropé-
sito es inaceptable. La promesa de la certificacién de "es-
tar cursando una especializacién", sélo sirve para utilizar
a las nifias y a los nifios como conejillos de Indias vy, de
paso, profundizar la deficiente calidad de la educacién.
De este modo, la pedagogia queda desvirtuada, sumida
en el ostracismo y reducida a un "diplomado" que, como
advertimos, no contempla los componentes fundamen-
tales de la pedagogia, los procesos complejos de la socia-
lizacién, la personalidad, la cultura, el pensamiento, la
experimentacion, la investigacién e innovacién.

La inspeccién y vigilancia de la educacién segtin el De-
creto 1283 constituye una regresién, una claudicacién
de la funcién publica constitucional, y representa un
instrumento de centralizacién burocrética y tecnocratica,
de paranoia oficialista contra los reductos del sistema esco-
lar ptblico y sus servidores, amparando, de hecho, a la em-
presa privada de fuero especial. La inclusién de diferentes
tipos de evaluacién, de despido e inestabilidad (desempenio,
logros, competencias territoriales, institucionales, audito-
rias externas), complementan la retaliacién, el control y el
autoritarismo contra las instituciones y los docentes. Prac-
ticamente, quedan proscritos los derechos a la libertad de
cétedra, de organizacién y disentimiento.

POPULISMO Y CONTINUISMO EDUCATIVO:
LA POLITICA DEL NUEVO GOBIERNO

Recién ha comenzado un nuevo gobierno y todo hace
presagiar que la situacién de los educadores y de la edu-
cacion ptblica tiende a agravarse, dada la agresividad de
la politica econémica y social. Las medidas tomadas en
los primeros dias del gobierno indican que transcurrird
segtin la senda marcada por la privatizacién, el predomi-
nio del sistema gerencial y mercantil, el modelo merito-
cratico, la obsesion de las competencias y los programas
asistenciales. La expedicién del Decreto 1850 sobre jor-
nada escolar y jornada laboral es un mensaje nitido del
gobierno por reforzar la politica neoliberal. Al tiempo que
ofrece la zanahoria con guifios hacia los maestros, reafirma
la politica de endurecimiento hacia los derechos y conquis-
tas de los educadores. Son las caras tradicionales del autori-
tarismo. El magisterio comprende que el inicio de un nuevo
gobierno de talante autoritario, coloca a los maestros y a la
comunidad educativa en un enorme desaffo. La prometida
"revolucién educativa” serd el espejismo del "Estado Comu-
nitario”, cuyos ejes centrales giran en torno del asisten-
cialismo por via empresarial, la conversién de la funcién

publica del Estado bajo el predominio neocorporativista

de las ONG y cooperativas que sustituirdn el Estado So-
cial de Derecho por agentes privados.

Es la otra cara de la politica neoliberal. El gobierno hard
descansar en los hombros de las comunidades las res-
ponsabilidades sociales, culturales y financieras del Es-
tado, mientras impondra un régimen de control y res-
tricciones a los derechos y libertades de los educado-
res. Mostrard, a veces un rostro "paternal”, mientras
endurece su politica laboral, de pensiones y despidos.
El MEN vy las secretarias de educacién contintGan en
el proceso de desmonte sistemético de la educacién
piblica, desconociendo y violentando principios fun-
damentales de la democracia y la cultura escolar. Su
obsesién de fondo es convertir las escuelas en empre-
sas capitalistas de produccién y, para ello, requieren
destruir un sujeto de poder muy importante como son
los maestros. Modificar la "consistencia estratégica de
Fecode" fue confeccionado, precisamente, en los cir-
culos més regresivos nacionales e internacionales para
establecer un modelo de gestién, administracién y en-
seflanza acorde con la globalizacién neoliberal, que
tal como lo han vaticinado los pensadores contempo-
rdneos, produce los "efectos devastadores del pensa-
miento Gnico".

COMO HACE VEINTE ANOS

Justamente hace veinte afos, en medio de la mas dura
politica de racionalizacién y control (Mapa Educativo y
reforma curricular), el magisterio colombiano acepté
el reto de repensar las funciones de la escuela, el pa-
pel de la pedagogia y el liderazgo social e intelectual
de los maestros; y convino entonces en dar impulso y
desarrollo al Movimiento Pedagégico como propuesta
alternativa a las politicas educativas del Estado. Me-
diante el pensamiento, el estudio, la discusién, la in-
vestigacién y las iniciativas institucionales y pedago-
gicas, Colombia produjo un acontecimiento social y
cultural en el seno de los maestros que disputé en el
terreno del saber y de las luchas sociales, el poder tra-
dicional de las élites colombianas. El Movimiento Pe-
dagoégico logré un reconocimiento nacional e inter-
nacional, obtuvo realizaciones significativas y sigue
persistiendo en su conviccién de reconstituir el suje-
to de saber y poder de la educacién publica.

Ante los dificiles momentos por los que atraviesa el pafs,
el Movimiento Pedagégico renueva su voluntad de po-
tenciar creadoramente el pensamiento y la accién para
salvaguardar el porvenir de nuestras escuelas y la digni-
dad de los educadores colombianos, en beneficio de la
nacién y de las nuevas generaciones de nifias, nifios y
jovenes. Al compartir esta celebracién de los veinte afios
del Movimiento Pedagégico, reafirmamos nuestro com-
promiso por Colombia y la creacién heroica de maestras
y maestros, en esta colosal lucha por el pensamiento, la
pedagogia y la libertad.
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Nota de la Directora

Navegar en medio
de la tormenta

El derecho a la Educacién estd amenazado de
muerte. Su verdugo, la mercantilizacién, aspira a
imponerse como el futuro de nuestras nuevas ge-
neraciones.

Tanto el gobierno anterior como el actual tienen
la misma filosoffa: Cada cual tendrd la Educacién
que pueda costearse!! Cada maestro deberd disci-
plinarse para marchar al tenor de los redoblantes
de la eficiencia y la eficacia. Esto es lo que augura
la Contrarreforma Educativa puesta en marcha.

En el marco del Acto Legislativo 01 y de la Ley
715.de 2001 y en aplicacién del ajuste fiscal pac-
tado con el Fondo Monetario Internacional, con-
tinGa la avalancha de decretos contra la Educa-
cién Pdblica y los derechos de los educadores.

El Decreto 1278 del 19 de junio de 2002, mal lla-
mado Estatuto de Profesionalizacién Docente,
desconoce la profesion, abriendo el paso a profe-
sionales sin formacién pedagégica, divide a los
maestros en nuevos y antiguos, deja por fuera a
los educadores no vinculados con el sector publi-
co de la educacién, oficializa la interinidad como
forma de vinculacién, impone la inestabilidad,
elimina el régimen especial, establece la evalua-
cién de desempefo y de competencias con el ca-
racter de destitucién y no de formacién, desco-
noce los derechos sindicales y politicos.
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El Decreto 1283 de la misma fecha, hace extensi-
va la evaluacién destitucién a todos los docentes.
Se trata no sélo de la Evaluacién de Desempefio
que se realizard anualmente, sino también la de
Competencias que serd exigida cuando los estu-
diantes reflejen insuficiencias en los logros.

El Decreto 1494 del 19 de julio de 2002, modifica-
torio del Decreto 688 de este afio, simplemente
ratifica la politica de congelacién salarial, desmon-
te de algunos factores salariales y desconocimien-
to de la existencia de los directores de escuelas, en
aplicacién de la politica de reorganizacién del sis-
tema educativo nacional, fusionando y suprimien-
do establecimientos educativos de manera impro-
visada e irresponsable, profundizando la raciona-
lizacién, sin importar sus consecuencias.

Esta es la mas clara politica neoliberal de flexibili-
zacién laboral, aplicada en el sector educativo, en
donde lo que importa es el criterio de costo bene-
ficio, por ello, la prestacion del servicio publico edu-
cativo se le entrega a los particulares.

El Decreto 1859 del 13 de agosto de 2002, vulnera
los derechos del magisterio colombiano sobre jor-
nada laboral, estabilidad, asignacién académica,
vacaciones y el ejercicio de la actividad sindical,
como el derecho a la huelga y a la protesta, debili-
ta profundamente la autonomia escolar e institu-




cional, recorta la planta de personal, congela los
nombramientos y descarga la ampliacién de la co-
bertura educativa con educadores por contratos,
sin tener en cuenta su formacién como docente,
con futuros bachilleres y profesionales que paga-
rén el afio social obligatorio en preescolar, prima-
ria y secundaria respectivamente, sin tener en
cuenta el deterioro de la calidad de la educacién,
que genera este tipo de medidas.

Toda esta normatividad estd orientada a sacrifi-
car la Educacién Pablica y los derechos de los edu-
cadores para reducir el déficit fiscal y garantizar el
pago oportuno de la deuda externa. Las consecuen-
cias ya se estan viviendo con el proceso acelerado
de la privatizacién de la educacion, el crecimien-
to de la desercién escolar en las ciudades, pero fun-
damentalmente en el campo, que segin el infor-
me de la Fundacién Restrepo Barco, el 50% de los
estudiantes de la zonal rural han desertado por el
fenémeno de la violencia, desconociendo factores
ligados tan potentes como la pobreza y el desem-
pleo, ademds se vienen desmontando los colegios
nocturnos, técnicos, los preescolares, las faculta-
des de educacién y las normales superiores, en el
marco de la profundizacién de la politica de racio-
nalizacién.

Lo que esté detrés de las aparentes bondades de la
mayor "calidad y cobertura" es la extincién de uno
de los haberes més importantes de cualquier so-
ciedad: la Educacién Pablica. No debe quedar
duda alguna en el sentido de que el proyecto
neoliberal representa la intencién de expropiar
a la sociedad de ese haber. Su marcado economi-
cismo, preso de la mds genuina racionalidad ca-
pitalista, lo lleva a considerar la Educacién como
otro escenario para los negocios. No es casual
que se avecine un florecimiento de la "Educa-
cién contratada" y una creciente gestién de los
dineros publicos para la Educacién por parte del
sector privado. Lo que viene es el desarrollo de una
"industria educativa" o de "consorcios de la edu-
cacién” con dineros publicos.
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La expropiacién en marcha también posee un fun-
damento politico. El proyecto de construccién de
una sociedad de control no admite escuelas publi-
cas deliberantes, pensando en los problemas del
pais o en proyectos pedagégicos emancipadores,
verdaderamente humanos. El proyecto neoliberal
demanda una escuela pablica como parte de un
proyecto de disciplinamiento social, en funcién de
los "principios y valores" que se encuentran en la
base de su teorfa: individualismo, egofsmo, com-
petencia. El proyecto neoliberal exige definiciones
curriculares centralizadas, que excluyan el reco-
nocimiento de las diferentes y comprendan maés
bien definiciones autoritarias sobre los minimos
a ensefiar, sobre las habilidades y destrezas a lo-
grar.

El proyecto neoliberal no admite comunidades or-
ganizadas sobre supuestos de solidaridad, coope-
racién o construccién colectiva; es incompati-
ble con la organizacién sindical. Por ello, promue-
ve la fragmentacién de intereses; observa con
desprecio a los sindicatos, propicia su extincion.

La gravedad de la amenaza al derecho a la Edu-
cacién es a su vez la esperanza y el optimismo
que nos convoca a la dignificacién del magiste-
rio.

En esta perspectiva nos corresponde movilizar-
nos en un frente coman por la defensa de la Edu-
cacién Pablica, que levante las banderas de ma-
yor presupuesto para la Educacién, la dignifica-
cién de la profesién docente y por las
condiciones necesarias para alcanzar una Edu-
cacién Pablica de calidad para todos y todas, para
pobres y para ricos.

GLORIA INES RAMIREZ RIOS
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Debate Educativo

El nuevo Estatuto de
Profesionalizacion Docente

BEATRIZ RESTREPO- JUAN CARLOS OROZCO- CEID-FECODI

Una de las consecuencias de la aplicacién del Acto Legislativo 01 y la Ley 715 fue la reciente
expedicion del Estatuto de Profesionalizacién Docente, el cual antes que mejorar las
condiciones del ejercicio de la docencia, elimina o recorta los derechos de la Carrera Docente
conquistados en varias décadas de lucha. Con é| desaparecen el régimen especial, la estabilidad
laboral, el derecho a la formacién permanente ofrecida por el Estado; se entraban los ascensos
hasta hacerlos imposibles, se recortan los derechos sindicales y se niegan los derechos politicos;
se abren las puertas de la educacion a los profesionales sin formacién pedagdgica; se generaliza
la vinculacién de interinos con el periodo de prueba y se desconocen los derechos de los
educadores no oficiales para favorecer a los duefos de los colegios privados y fortalecer la
libre empresa.

Para analizar los alcances e implicaciones de esta norma hemos invitado a Beatriz Restrepo,
quien particip6 en el Grupo de Trabajo que redacto la version final del “nuevo” Estatuto; Juan
Carlos Orozco, ex vicerrector académico y profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional,
quienes en compaiia del CEID de Fecode ofrecen distintas y encontradas interpretaciones
sobre las incidencias del Estatuto de Profesionalizacién en la calidad de la educacién y en el
ejercicio de la profesién docente.
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EDUCACION Y CULTURA: El gobierno nacional expi-
dié el nuevo Estatuto de Profesionalizacién Docente
mediante el Decreto 1278, el cual modifica sustan-
cialmente los términos del Decreto 2277 de 1979 que
consagra los derechos de los educadores conquista-
dos y reconocidos durante dos largas décadas. ;Cua-
les son los fundamentos juridicos, politicos y ma-
croecondmicos que sustentan el nuevo Estatuto?

JUAN CARLOS OROZCO (UNIVERSIDAD PEDA-
GOGICA NACIONAL): Hoy por hoy resulta més que
evidente la correspondencia entre decisiones tan pun-
tuales como el nuevo Estatuto Docente y politicas més
generales enmarcadas dentro de lo que genéricamente se
denomina neoliberalismo. Este modelo propugna por una
nueva condicién de lo pablico que pasa necesariamente
por una redefinicién del papel del Estado, por una impo-
sicién de la légica del mercado en todos los contextos de
la sociedad, por el consecuente afdn privatizador que
transfiere a un nuevo modelo de ciudadano, el consumi-
dor, la iniciativa, la responsabilidad y la evaluacién de las
acciones que se emprenden para Ja satisfaccién de las
necesidades sociales, incluida, claro estd, la educacién.
En nuestro pais este enfoque que se introduce parcial-
mente con la Constitucién de 1991 y se contiene en parte
con la aprobacién de la Ley 115, General de Educacién,
reconoce una nueva arremetida con el Gltimo gobierno
en lo que se ha constituido en una verdadera contrarre-
forma educativa que involucra, entre otros aspectos, la
introduccién de estdndares; la modificacién de las rela-
ciones entre el Estado, la sociedad y la educacién,; la trans-
formacién de la profesién docente en relacién con la cual
la expedicién del nuevo estatuto constituye apenas una
primera accién; el traslado definitivo de la gestion edu-
cativa a la esfera de la politica del mercado con la corres-
pondiente disminucién del papel del Estado en este 4m-
bito, y la imposicién de un discurso de la calidad-que
responde estrictamente a las necesidades del sector pro-
ductivo hegemoénico y a las demandas de flujo de capital
de un modelo de desarrollo que busca perpetuar privile-
gios y exclusiones en un esquema de sociedad globaliza-
da, de pensamiento Gnico y de democracia instrumen-
tal.

Si se quiere, las Gltimas definiciones en términos de po-
litica educativa en nuestro pais representan la concre-
cién de los aspectos que estaban pendientes de ser im-
plementados a propésito del famoso Consenso de Was-
hington para América Latina, que constituye la
concepcién de la “ortodoxia neoliberal” promovida, en
palabras de Pablo Gentile, por los organismos financieros
internacionales (Fondo Monetario Internacional, Banco
Mundial y Banco Interamericano de Desarrollo), y que
ha sido asumida por “las élites politicas y econémicas

locales como la tnica receta vélida para superar el déficit
ptblico y estabilizar las convulsionadas economias de la
regién”. En este sentido, una norma como el Decreto 1278
debe analizarse en el contexto de otras disposiciones le-
gales y juridicas como la Ley 715 de 2001, y dentro de la
dindmica mas amplia de recomposicién del mercado la-
boral, de demandas del sector productivo, de refinamiento
de los mecanismos de control social, de distribucién de
responsabilidades respecto a la crisis de la educacién y de
distribucién de competencias en la llamada sociedad del
conocimiento.

BEATRIZ RESTREPO: En mi concepto, los fundamen-
tos que sustentan el nuevo estatuto son:

Fundamento juridico: los que estan consignados en la
Constitucién, en la Ley General de Educacién y en la
Ley 715, art. 111.

Fundamento politico: los lineamientos del actual gobier-
no expresados por el Ministerio de Educacién Nacional y
que son principalmente tres. Primero, el nuevo centro
de la educacién es el alumno y no ya el docente como
era antes de la constitucién y como aparece en el Decre-
to 2277 de 1979; segundo, se quiere garantizar el ingreso
de los mejores al servicio educativo y asegurar su perma-
nencia mediante la profesionalizacién de la docencia y
buenas politicas laborales y salariales; tercero, se busca
que el nuevo estatuto contribuya de una manera signifi-
cativa al mejoramiento de la calidad de la educacién.

Fundamento macroeconémico: la disponibilidad presu-
puestal asignada para cubrir el ingreso de las OPS que
llenen los requisitos, como paso inicial.

CEID-FECODE: El nuevo Estatuto de Profesionaliza-
cién Docente tiene como referentes juridicos inmedia-
tos el Acto Legislativo 01 y la Ley 715. Estas tres disposi-
ciones conforman el ntcleo central de la contrarreforma
educativa llevada a cabo por el gobierno de Pastrana y
suscrita bajo el Acuerdo Extendido con el Fondo Mone-
tario Internacional. El trasfondo politico y econémico
obedece a dos componentes fundamentales: en primer
lugar, el recorte de los recursos para educacién y salud, y
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segundo, la adopcién de una poli-
tica que desmont6 la “financiacién
por oferta” e implanté como poli-
tica de Estado la “financiacién por -
la demanda”. Este esquema tipico
del modelo neoliberal ha sido im- «
plementado en casi todo el conti-
nente con consecuencias muy re-
gresivas para las naciones y los pue-
blos. La “racionalizacién del sector
educativo”, el ajuste fiscal y el pre-
dominio de la ideologfa rentista y
gerencial de la educacién han con-
ducido a un dréstico recorte de la
inversién social y al traslado sis-
temético de los costos educati-
vos a las comunidades.

El recorte de las transferencias a
las entidades territoriales preten-
de justificar ante la banca mun-
dial el cumplimiento obediente
por parte del gobierno nacional
del pago de la deuda a los acree-
dores internacionales, a costa de
los intereses de la nacién y de las
necesidades de la poblacién. En
este contexto, el nuevo Estatu-
to Docente establece un cambio
en las condiciones laborales del
magisterio precisamente para
ajustar el trabajo de los docentes a las politicas neoli-
berales de flexibilizacién, racionalizacién y destruc-
cién de la educacién publica. De este modo, el Decre-
to 1278 es un estatuto contra la profesionalizacién
de la docencia, contra la estabilidad y la carrera do-
cente, contra los derechos a un trabajo digno.

EDUCACION Y CULTURA: El nuevo estatuto hace des-
aparecer de hecho el régimen especial de los docen-
tes, la estabilidad y derechos fundamentales adquiri-
dos. ;Qué incidencia puede tener esta medida en la
calidad de la educacién, el funcionamiento de los
centros educativos y los proyectos educativos insti-
tucionales?

JUAN CARLOS OROZCO (UNIVERSIDAD PEDA-
GOGICA NACIONAL): En el contexto colombiano
esta definicién sélo contribuye a profundizar la brecha
entre educacién popular y educacién privada de calidad
que de tiempo atrds se venfa presentando, a afianzar las
desigualdades culturales y a oponer nuevos obstaculos a
los procesos de profesionalizacién del magisterio. No creo
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que los efectos se presenten con
tal envergadura como para pro-
ducir transformaciones radicales
en una dindmica que se viene
desarrollando desde hace mu-
chos afios y que ha contribuido
a las caracteristicas que reviste
el sistema educativo colombia-
no, si es posible hablar de tal or-
ganizacion: gestion local de la
educacién, educacién publica
fragmentada e insuficiente en
cuanto a cobertura y calidad,
educacién popular privada con
relativa amplia cobertura y cuestionable calidad, educa-
cién de é€lite restringida, reproductora de los esquemas
excluyentes, alejada de las realidades nacionales y, para-
ddjicamente, reconocida por el Estado como modelo de
gestién y calidad.

Algo que sf se puede inferir, es el retorno en los centros
educativos estatales de una gestién altamente centrali-
zada, soportada por esquemas de control que pueden ra-
yar en lo policivo. Esto presupone un refinamiento de
los medios de control politico e ideolégico de la educa-
cién vy, claro estd, una restriccién de los espacios demo-
craticos que se venian configurando en muchas institu-
ciones, un detrimento de la iniciativa innovadora lidera-
da por grupos de docentes, por organizaciones académicas
del magisterio que desbordaban y complementaban la
instancia gremial y, claro est4, una efectiva contencién a
los procesos de construccién de autonomia institucio-
nal y de consolidacién de comunidades educativas y do-
centes criticas y transformadoras. En esta misma medi-
da, introduce nuevos elementos de anilisis para el accio-
nar de las organizaciones gremiales del magisterio y para
la revisién de sus relaciones con el establecimiento, con
sus asociados y con las comunidades educativas.




BEATRIZ RESTREPO: Antes de responder a la pregun-
ta, quiero expresar mi desacuerdo con un régimen espe-
cial de los docentes; entiendo que como estatuto profe-
soral, es un régimen particular dentro de los de otras pro-
fesiones, pero no considero conveniente que sea especial,
ya que parto de la conviccién de que la docencia es una
profesién como cualquier otra. En los términos que usa
la Constitucién, se trata de un régimen especifico, mas
no especial.

La desaparicién del régimen especial no significa necesa-
riamente la pérdida de estabilidad, esta se conserva para
quienes exhiben idoneidad y desempefio positivo. Evita,
si, que se perpetien en el servicio, bajo la forma de ina-
movilidad y estabilidad a ultranza, quienes no tienen un
rendimiento adecuado.

Otros derechos fundamentales de la carrera docente, se
mantienen.

No creo que la supresién del régimen especial tenga una
incidencia directa y negativa sobre la calidad de la educa-
cién, el funcionamiento de los centros educativos y los
proyectos educativos institucionales.

CEID-FECODE: Durante las tltimas décadas las politi-
cas educativas han tenido como soporte conceptual el
“mejoramiento de la calidad”, el cual regularmente sélo
ha servido para precarizar el trabajo y desconocer dere-
chos y conquistas de los trabajadores y de los maestros.
Lo que puede preverse con la expedicién del nuevo Esta-
tuto Docente es un empeoramiento de la calidad de la
educacién. Las nuevas generaciones de maestros serdn
sometidas a severas restricciones académicas y profesio-
nales, sin poder alcanzar un alto grado de cualificacién,
en la medida en que el nuevo estatuto desestimula la
formacién pedagégica e impone un sistema de evalua-
ciones de cardcter punitivo. La pretensién que profesio-
nales de otras disciplinas pueden reemplazar a los maes-
tros socava seriamente las posibilidades de lograr una ca-
lidad en la educacién, sin negar que las fortalezas de los
saberes especificos representan un soporte del cual, el
magisterio nunca se ha negado a admitir. De este modo,
es de prever la distorsién de los fines y objetivos de la Ley
General de la Educacién mediante la imposicién del mo-
delo de las competencias, el cual sustituye la perspectiva
de formacién integral por “el saber hacer en contexto”,
distorsionando la integralidad y complejidad del acto edu-
cativo. El predominio de lo cognitivo en términos prag-
maéticos desplazard los dmbitos de la formacién ciudada-
na, la cultura y el trabajo digno y productivo.

El empeoramiento de la calidad de la educacién esta di-
rectamente relacionado con la sustitucién de los docen-
tes por bachilleres, soldados, madres comunitarias y es-
tudiantes universitarios. Este giro cambiard radicalmen-

&
| =4

te la profesién docente. Acabard con muchas institucio-
nes formadoras de educadores. Desestimulara la proyec-
cién de las Escuelas Normales. Peor atin, la politica neo-
liberal destruye cualquier posibilidad de mejoramiento
de la calidad con la pretensién de ampliar la cobertura
escolar con los mismos recursos, con la politica de des-
financiacién y privatizacién de la educacién. No ha-
bré calidad, mientras continden las politicas de haci-
namiento de los estudiantes en las aulas, se extienda
el grado Cero en preescolar, se amplie la estrategia de
colegios en concesién, se transforme el cardcter de los
directivos docentes por gerentes de gestién y control,
se profundice la politica de racionalizacién y se legiti-
me un sistema de instituciones sin infraestructura, sin

dotacién minima, como puede constatarse en la Circu-
lar No. 15 del MEN.

EDUCACION Y CULTURA: El nuevo Estatuto de Pro-
fesionalizacion da especial importancia a la evalua-
cién de docentes, condicionando la permanencia en
el servicio y en el escalafén docente a sus resultados.
¢Qué concepto o concepcion de evaluacion subyace
en la nueva normay qué incidencia real puede tener
sobre la calidad de la educacion y del servicio educa-
tivo?

JUAN CARLOS OROZCO (UNIVERSIDAD PEDA-
GOGICA NACIONAL): El refinamiento de los nuevos
mecanismos de control politico e ideolégico de la educa-
cién descansa sobre una retérica de la calidad que hace
de la evaluacién uno de sus principales instrumentos de
realizacion. De hecho, hemos asistido en los Gltimos afios
a la configuracién de una nueva logia de expertos en edu-
cacién que ejercen una especie de dictadura sobre insti-
tuciones, actores y procesos educativos a través de la re-
térica y la préctica de la evaluacion, sea esta muestral o
censal. De hecho, se invierten, y con seguridad se segui-
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rdn invirtiendo, grandes sumas de dinero y considerables
recursos del Estado a la planeacién, disefio, ejecucién,
evaluacién e imposicién de los esquemas evaluativos.
Recursos que, muy seguramente, resultarfan mdés signi-
ficativos si se orientaran a otro tipo de acciones conecta-
das con el mejoramiento de la educacién.

En cuanto a su impacto, la parafernalia evaluativa pro-
duce un efecto relativamente inocuo, a largo plazo pue-
de incluso propiciar dindmicas contrarias a cualquier idea
sensata de calidad educativa y cultural. En particular,
comporta el sindrome propio de las acciones que procu-
ran la homogeneizacién, la indiferenciacién, la supresién
de la diversidad, todas las cuales no pueden sino condu-
cir al letargo de las instituciones, a una competicién sin
sentido, a una mayor marginacién de los menos favore-
cidos y, en suma, a aquello que Erwin Laszlo ha definido
como entropia cultural. En un pafs como el nuestro esto
resulta altamente improcedente en la medida en que
contribuye a profundizar muchos de los problemas que
confluyen en la crisis politica y social, que alimentan el
conflicto interno, y a cuyo esclarecimiento y solucién
deberfa aportar la educacién en sus distintos niveles.

BEATRIZ RESTREPO: En verdad el nuevo estatuto le
da particular importancia a la evaluacién de docentes,
como una herramienta poderosa para cualificar el servi-
cio educativo. Subyace en esta propuesta, por una parte,
la idea de que el Estado debe dar cuenta de sus actuacio-
nes y la sociedad debe estar informada del desenvolvi-
miento y resultados de los procesos referidos a bienes
ptblicos como la educacién; y por otra, la intencién de
fortalecer en nuestro medio la cultura de la evaluacién y
rendicién de cuentas, que es corriente en el mundo de
hoy y muy escasa entre nosotros.

Es bueno sefialar que en todas las carreras oficiales hay eva-
luacién periddica y permanente y, en este sentido, no veo
la razén por la cual el profesional docente habria de estar
exento de ella, maxime cuando en el quehacer educativo
las précticas evaluadoras son inherentes al proceso mismo.
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Creo que si se logra disefiar y llevar a cabo un buen pro-
ceso de evaluacién, la incidencia sobre la calidad de la
educacién y el servicio educativo serd altamente positi-
va, como las experiencias en otros paises lo han demos-
trado.

CEID-FECODE: La evaluacién que impone el Estatuto
de Profesionalizacién Docente, lejos de propiciar el me-
joramiento individual y colectivo de los docentes, se afe-
rra a la concepcion autoritaria y sancionatoria que el ma-
gisterio colombiano habia derrotado con la desobedien-
cia civil durante la administracion del ministro Germén
Bula Escolar. La formacién y capacitacién de docentes
que siempre fueron consideradas un derecho reconocido
legalmente y que tuvieron un precario desarrollo por par-
te del Estado, hoy quedan a merced de la privatizacién y
bajo la exclusiva responsabilidad del docente.

Las evaluaciones que se proyectan en el nuevo Estatuto
estan dirigidas a desestabilizar la profesion docente, me-
diante una politica de terror y control acerca de su esta-
bilidad, promocién y desarrollo. Estdn orientadas por el
modelo de las competencias y de desempefio que tiene
la pretensién de medir el rendimiento y los resultados
segtn la ideologfa de la meritocracia y la competitividad.
Las evaluaciones establecidas alteran el ambiente esco-
lar y el sentido de la practica pedagégica. Se correrd el
riesgo de hacer girar la docencia hacia la evaluacién como
medicién de resultado y se desatenderdn los procesos
educativos, la planeacién estratégica, la practica pedags-
gica, el alcance de los proyectos pedagdgicos y la integra-
lidad de los procesos institucionales. Lo importante serd
pasar como en los exdmenes del Icfes, alcanzar un deter-
minado puntaje y seguir compitiendo. Los PEI termina-
rén amarrados a la obsesiva politica de evaluaciones del
Estado y de los gobiernos de turno que someterdn a los
maestros a la permanente amenaza de la pérdida de su
cargo. En el marco de la imposicién de los “estandares
curriculares” se impondrd un curriculo dnico, obligato-
rio y uniforme, afectando gravemente la autonomia es-
colar y las funciones de los docentes. En las institucio-
nes internamente se vivird un odioso conflicto entre las
directivas y los docentes. La injusticia, que se presupone
debe estar excluida de las escuelas, tendré un terreno abo-
nado para reinar la arbitrariedad y la persecucién. Estas
evaluaciones abrirdn un espacio antidemocritico en
la direccién y gestién de las instituciones, con posibi-
lidades de tornarse en un régimen policivo, agravadas
por la politica de interinidad para los nuevos, dejin-
dolos expuestos a la arbitrariedad de los respectivos
nominadores.




EDUCACION Y CULTURA: Una de
las grandes conquistas del magis-
terio colombiano, consagrada en el
Estatuto Docente, es el principio se-
gtin el cual sélo quien haya adqui-
rido la correspondiente formacion
pedagdgica, ademas de los cono-
cimientos propios del drea de en-
sefianza, puede desempefiar la pro-
fesion, con lo cual se ha defendido
el caracter profesional de la activi-
dad docente y favorecido la inno-
vacion y la investigacion educati-
va de los docentes. ;En qué medi-
da el nuevo Estatuto Docente
conduce a un proceso de despro-
fesionalizacion? ;En qué quedala
formacion pedagdgica?

JUAN CARLOS OROZCO (UNI-
VERSIDAD PEDAGOGICA NA-
CIONAL): Este es, sin duda alguna,
uno de los aspectos més polémicos y
criticos del nuevo Estatuto Docen-
te, pero su inclusién no deberfa ha-
bernos tomado por sorpresa. Ya en el
contexto de la educacién privada el
ejercicio docente se habfa constitui-
do en una especie de tierra para to-
dos, en una oportunidad laboral para
muchos profesionales a los cuales
nuestra incipiente economia no de-
jaba otra alternativa de ingreso o, en
algunos casos, en una posibilidad de
realizacién para profesionales que lle-
gaban a identificar la docencia, el
ejercicio del magisterio, como su ver-
dadera vocacién. El asunto, tiene tan-
to de largo como de ancho, y creo
que, de entrada, pone el dedo sobre
la llaga de lo que significamos como
profesién docente, de lo que enten-
demos como profesionalizacién y de
lo que deseariamos como ideal desde
el punto de vista de quienes debe-
rian desempenarse como docentes en
la educacién bésica y media.

De hecho la formacién pedagdgica
no lo es todo, no son pocos los do-
centes formados en nuestras uni-
versidades como licenciados cuyo
desempefio y compromiso dejan

mucho que desear; se pueden re-
conocer también casos significa-
tivos de profesionales que, forma-
dos en otros dmbitos, propician
experiencias educativas singulares
y enriquecedoras como docentes.
La calidad de los docentes es, en
este sentido, algo que desborda la
puntualidad prescriptiva de un
estatuto. Estd en estrecha rela-
cién con la construccién de co-
munidades académicas sélidas,
con el papel que jueguen las aso-
ciaciones de profesionales de la
educacién, con politicas de cuali-
ficacién permanente del profeso-
rado, con una revisién de los al-
cances de los roles que asumen las
organizaciones gremiales respecto
a la calidad de la formacién y a la
actualizacién de sus agremiados,
con la responsabilidad con que asu-
men las instituciones formadoras
de educadores la funcién que la so-
ciedad les ha otorgado.

BEATRIZ RESTREPO: No creo
que el nuevo estatuto conduzca a
un proceso de desprofesionaliza-
cién. Esta medida, que se fundamen-
ta en la blsqueda de calidad, expre-
sa la necesidad de cualificar mucho
mas la formacién docente en cuan-
to a los saberes especificos o 4reas
de conocimiento, y proviene de la
preocupacién de que ciertas disci-
plinas se estdn viendo muy despro-
tegidas en disponibilidad de docen-
tes, sobretodo en ciertas regiones
del pafs. Se ha encontrado que en
muchas licenciaturas el nimero de
créditos en el drea de conocimien-
to especifico es igual o inferior a los
del drea pedagégica, de ahf la insu-
ficiencia o deficiencia de conoci-
mientos que los docentes llevan al
aula. El nuevo estatuto permite el
ingreso de profesionales sin ningu-
na formacién profesional al servi-
cio educativo, mas no a la carrera;
pero les exige, durante el afio de pe-
riodo de prueba, cursar un progra-
ma de formacién pedagégica, requi-



sito para poder aspirar a ingresar a la carrera. Lo que
es importante aqui es lo siguiente: asegurar que el
programa pedagégico sea de calidad y pertinencia
para su formacién y que los profesionales se des-
empefien en disciplinas y niveles acordes a su pro-
fesién.

CEID-FECODE: El hecho de someter a Licencia-
dos y Normalistas a un periodo de prueba es un
desconocimiento a los esfuerzos de las Facultades
de Educacién y de las Escuelas Normales Superio-
res por mejorar la formacién de los nuevos docen-
tes. Las universidades que han persistido en ofre-
cer una politica de Estado en la formacién de docentes
quedan completamente desamparadas y en cierto modo
en entredicho cuando los titulos que ofrezcan no cons-
tituyen garantia de idoneidad ética y profesional. Permi-
tir el ingreso de profesionales sin formacién pedagégica,
es simplemente desconocer y pisotear la dignidad de la
profesién docente. Semejante esperpento teérico y poli-
tico que ha implantado el Estado neoliberal mediante el
establecimiento como ley de la reptblica, conlleva nece-
sariamente a la desprofesionalizacién de la carrera do-
cente.

La formacién pedagégica, de otra parte, no puede ser
reemplazada por un simple “programa de pedagogia”,
independientemente si es de calidad; porque nadie lle-
ga a ser maestro a través de un curso de capacitacién.
Podrd recibir adiestramiento o tener algunos conocimien-
tos tedricos, pero jamds eso podré considerarse como for-
macién pedagégica. La pedagogia considera relevantes
reconocer y apropiarse los procesos complejos de la so-
cializacién, la personalidad, la cultura, el pensamiento,
la experimentacion, la investigacién e innovacién. Me-
nos aun puede tenerse la presentacién de justificar esta
mediocre “formacién” con la promesa de una certifi-
cacién de “estar cursando una especializacién”, cuan-
do se estd utilizando como conejillos de Indias a las
nifias y nifos. La pedagogia queda en el ostracismo,
reducida a la mas minima expresién y herida de muer-
te. El capitalismo transnacional ha presumido en asimi-
lar e} conocimiento y la cultura a los procesos producti-
vos de mercancias y bajo el imperio de la ley de oferta y
la demanda.
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EDUCACION Y CULTURA:
¢Cuales serian, a su juicio,
los elementos de una pro-
puesta alternativa de Estatu-
to Docente que permita su-
perar el dualismo creado
con dos regimenes docen-
tes, a todas luces inconve-
nientes para la educacién?

JUAN CARLOS OROZCO
(UNIVERSIDAD PEDA-
GOGICA NACIONAL):
Antes de proponer cualquier
idea de estatuto, creo que es
necesario revisar los procedi-
mientos y los espacios de
construccién consensuada de
una propuesta alternativa. Sin
esto, dificilmente puede ase-
gurarse uno de los propésitos
fundamentales que debe cum-
plir una norma de esta naturaleza: contribuir a la confor-
macién y consolidacién de una comunidad docente nacio-
nal, que se reconoce en la diversidad de précticas pedagégi-
cas, en la variedad de estrategias para resolver los problemas
educativos y culturales que agobian a nuestras comunida-
des, en la posibilidad de construir proyectos emancipadores
desde la educacién, en el papel que le compete a la escuela
v al magisterio en la contribucién a la solucién de conflic-
tos y a la recomposicién de un tejido social conectado
por principios de solidaridad, de equidad, de igualdad
de oportunidades y de justicia social.

Como un elemento mas puntual creo pertinente se-
nalar que un Estatuto Docente, consonante con nues-
tra realidad educativa, debe constituir un factor de
integracién del régimen profesional del magisterio co-
lombiano. En este sentido no deberfa excluir de su ob-
servancia a la educacién privada ni propiciar el distan-
clamiento entre Jos distintos niveles de la educacién
nacional. Deberfa igualmente, no sélo introducir la
idea de los incentivos como parte de la retérica y de
las buenas intenciones de la norma sino prever los meca-
nismos y las condiciones que se precisan para un ade-
cuado desempefio de la labor de los docentes y de reco-
nocimiento a su trabajo y a su aporte a la construccién
de sociedad y de nacién.

Algo si puede anticiparse: una norma elaborada por ex-
pertos ajenos en muchos casos a las realidades concretas
del sector educativo y animados, casi siempre, por las mas
contrarias intenciones redentoras, desconociendo en su ejer-
cicio a quienes van a verse directamente afectados por la
aplicacion de la misma, una norma que se produce en estas
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condiciones, no puede ser percibida como positiva por el
magisterio ni puede contribuir a una mejor regulacién de
las relaciones entre Estado y educadores y, con seguridad,
no permitird siquiera avanzar en la definicién de unos mi-
nimos referentes que nos permitan reconocer a todos los
que, de una u otra manera, procuramos aportar a la educa-
cién colombiana una comunidad de significados cuando
hablamos de calidad de la educacién.

BEATRIZ RESTREPO: La coexistencia de dos estatu-
tos docentes es, ciertamente, inconveniente; se acepta
como una manera de mantener las condiciones laborales
de quienes ya estdn en la carrera. La propuesta alternati-
va que apunta a acelerar la unificacién de ambos, consis-
te en abrir la posibilidad de que quienes estén bajo el
actual estatuto y deseen pasarse al nuevo, lo hagan bajo
el lleno de ciertos requisitos.

El nuevo estatuto no define factores salariales, pero da
pautas para su definicién posterior. Por otro lado, vale la
pena aclarar que, en la préctica, tampoco habia
unificacién del régimen salarial en el anterior
estatuto; es sabido que habia diferencias entre
nacionalizados, municipales, primas segin de-
partamentos y nacionales, etc. El nuevo estatu-
to busca, justamente, acabar con estas diferen-
cias y tener, algin dia, un solo régimen para los
docentes al servicio del Estado.

CEID-FECODE: Los pronunciamientos de Fe-
code son claros. En primer lugar, siempre tuvo
una propuesta alternativa y una voluntad de ne-
gociar con el gobierno nacional. Por decisién del
gobierno y contrariando principios democrati-
cos de la Constitucién, el Ministerio de Educa-
cién Nacional siempre asumié una actitud arro-
gante y de desconocimiento de los aportes del
magisterio. En segundo, Fecode considera supre-
mamente grave que el Estatuto de Profesionali-
zacién Docente establezca de manera perversa
dos regimenes docentes, no solamente a todas
luces inconvenientes para la educacién, sino que
también tiene la pretensién de dividir al magis-
terio y enfrentar un sector contra otro.

Ahora bien. En relacién con la propuesta alter-
nativa del magisterio, Fecode formulé basica-
mente los siguientes criterios: El criterio funda-
mental debe ser la ratificacién del cardcter espe-
cial del régimen laboral y disciplinario de los
docentes y, en este sentido, conservan plena
vigencia los postulados centrales del Decreto
2277 de 1979 con las modificaciones estableci-
das en la Ley 115 de 1994. El nuevo estatuto

debe establecer el Régimen Disciplinario Especial, las Jun-
tas de Escalafén y el Régimen de Traslados, derogados
por la leyes 200 de 1995, 771 de 2001 y 734 de 2002;
debe garantizar cabalmente los derechos sindicales: ne-
gociacién colectiva, huelga, fuero, comisiones y efec-
tivas medidas de proteccién al ejercicio de la activi-
dad sindical; debe garantizar el pleno ejercicio de los
derechos politicos incluyendo el derecho a las comi-
siones para ejercer cargos de representacién popular;
debe ser concebido para que ampare a todos los edu-
cadores sin discriminacién alguna y preservar el ca-
récter docente de los directivos; debe establecer una
escala salarial tinica para todo el pais expresada en sa-
larios minimos legales de tal manera que no esté suje-
ta a decisiones de corto plazo y libere al sector educa-
tivo de la conflictividad anual por la definicién del
salario; y debe contemplar la evaluacién de desempe-
fio ligada a la formacién permanente pero no a la per-
manencia en la carrera.




Debate FEducativo

La educacion publica en la encrucijada:
Arrasada la Carrera Docente

FECODE

El llamado Estatuto de la Profesionalizacién Docente, Decre-
to 1278 del 19 de junio de2002, lejos de mejorar las condicio-
nes del ejercicio de la docencia, se convierte en el principal
enemigo de los derechos de la Carrera Docente conquistados
en varias décadas de Iucha. Con él desaparecen el régimen
especial, la estabilidad laboral, el derecho a la formacién
permanente ofrecida por el Estado; se entraban los ascensos
hasta hacerlos imposibles; se recortan los derechos sindica-
les y se niegan los derechos politicos; se abren las puertas de
la educacién a los profesionales sin formacién pedagdgica;
se generaliza la vinculacién de interinos con el periodo de
prueba y se desconocen los derechos de los educadores no
oficiales para favorecer a los duenos de los colegios privados
y fortalecer la libre empresa.

No se trata de un estatuto para ampliar la cobertura, mejo-
rar la calidad, y profesionalizar a los docentes, como ha di-
cho el ministro de Educacién, Francisco José Lloreda Mera.
Es un estatuto para cumplir las exigencias del Fondo Mone-
tario Internacional, para adecuar la carrera docente a los pla-
nes de ajuste y las politicas de racionalizacién, para abara-
tar costos sobre la base de desmejorar las condiciones labo-
rales, profesionales, salariales y prestacionales de los
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docentes, y para “romperle el espinazo a Fecode”, como pre-
gonan los neoliberales con el sefior Alberto Alesina a la cabe-
za; se impone la més burda flexibilizacién laboral, que im-
plica un deterioro de la calidad de vida de los educadores y
de la educacién pablica.

ANTECEDENTES DEL EstaTutO DOCENTE

Entre los referentes inmediatos del nuevo Estatuto Docente
se encuentra el Acto Legislativo 01 de 2001, el cual recorté los
recursos que la nacién transfiere a las entidades territoriales,
descargé en estas la responsabilidad financiera e impuso
una financiacién por la demanda y planes de racionaliza-
cién para asfixiar y desvertebrar la educacién pablica.

La Ley 715, reglamentaria del Acto Legislativo 01, recorta los
recursos para educacion, establece la asignacién de recursos
por alumno matriculado, municipaliza y privatiza la educa-
cién, institucionaliza los traslados discrecionales y establece
nuevas disposiciones para obstaculizar los ascensos, todo
bajo la mira de imponer el plan de ajuste exigido por el mo-
delo neoliberal privilegiando el pago del servicio de la deuda
a las necesidades de la poblacién.

La educacién ya no es concebida por el Estado como un dere-
cho sino como una mercancia: el maximo rendimiento y la
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“mayor” ganancia con menores recursos. Por eso la insisten-
cia en la contratacién con entidades privadas, que exime al
Estado de responsabilidad respecto a los derechos salariales
y prestacionales de los docentes. Por eso la descentralizacién
que exonera a la nacién y hace responsable al municipio de
la financiacién.

En dltimas, como la nacién delega en municipios en crisis,
los costos serdn trasladados directamente a los padres de
familia, quienes asumirdn el déficit de los giros per cépita, y
a los docentes, para quienes se incrementard la jornada, la
asignacién académica y el nimero de alumnos, al tiempo
que se reduce sustancialmente su salario por la congelacién
o el reajuste por debajo de la inflacién causada y por la im-
posibilidad de ascender en el escalafén.

UNA REGLAMENTACION ARBITRARIA Y REPRESIVA

Para la reglamentacién de la Ley 715 de 2001 el ministro de
Educacién recurrié a circulares, directivas y decretos, violen-
tando incluso las disposiciones vigentes. Con la Circular No.
15 define la organizacién de las plantas de personal, gene-
rando un caos en la educacion y en cada una de las entida-
des territoriales mediante la supresién, fusién e integracién
de las instituciones educativas, y, con ello, inestabilidad, la
pérdida de derechos adquiridos y el debilitamiento de la ca-
lidad del proceso educativo.

Asf mismo, el Decreto de salarios 688 del 10 de abril del 2002
fue expedido de manera unilateral con un incremento por
debajo de la inflacién causada, profundizando el deterioro
del poder adquisitivo de los salarios de los trabajadores, su-
primiendo cargos de docentes y docentes directivos como
en los casos de los directores, rectores, educadores de prees-
colar, consejeros de las Normales Superiores y los consejeros
de los INEM, los ITA y los CASD.

Como antesala, se expidi6 el Decreto 230 del 11 de febrero de
2002 sobre Evaluacién y Promocién Escolar, por medio del
cual, con una visién mercantilista, pretende resolver el pro-
blema de la repitencia a través de la mdgica férmula con la
que sélo podran perder el afio el 9% de los estudiantes, vul-
nerando con ello la autonomia escolar y la calidad de la edu-
cacion.

La Ley 715, ademas, otorgé facultades extraordinarias al pre-
sidente de la repablica para expedir el nuevo estatuto y cred
un Grupo de Trabajo para la elaboracién del proyecto, y allf
participé Fecode con dos representantes y dos asesores.

FUNCIONAMIENTO TRAUMATICO DEL GRUPO DE TRABAJO

Ratificando la permanente voluntad de didlogo y negocia-
cién de la Federaciéon Colombiana de Educadores y no obs-
tante nuestro rotundo rechazo al Acto Legislativo 01 y a la
Ley 715, decidimos participar en el Grupo de Trabajo con el
claro propésito de garantizar el respeto por la profesién do-
cente, la defensa de una educacién pablica de calidad, gra-
tuita y para todos, el fortalecimiento del compromiso y el
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reconocimiento social de nuestro gremio, y la vigencia de la
Carrera Docente y del régimen especial.

Hechos como la pretensién del ministro de decidir los repre-
sentantes de Fecode violentando la autonomia sindical, la
conformacién tardia del Grupo de Trabajo, con dos meses de
retraso; las reuniones cada ocho y hasta quince dias y la
realizacién de sesiones sin la totalidad de los integrantes,
configuraron un panorama que impidié la existencia de un
verdadero didlogo, mostrando la actitud de intransigencia
del ministro Lloreda y su claro compromiso con las politicas
neoliberales de arrasamiento de la educacién piblica y de
los derechos del magisterio colombiano.

Més all4 del intercambio sobre generalidades conceptuales y
del reconocimiento del cardcter docente de los Normalistas
Superiores, no se registré consenso alguno en el Grupo de
Trabajo. Sélo han quedado las sentencias del ministro de
Educacién: No al régimen especial; discriminacién a los do-
centes no oficiales; funcionarios que ingresan al servicio pero
no a la carrera, es decir, en interinidad; afio de prueba aun
después de haber aprobado un riguroso concurso; profesio-
nales de otras disciplinas que son vinculados con o sin for-
macién pedagodgica; evaluaciones de desempefio y de compe-
tencias para determinar el retiro; ascensos sélo para quienes
obtengan resultados sobresalientes en las evaluaciones pre-
via certificacién de disponibilidad presupuestal; salarios e
incentivos salariales segln la capacidad econémica de cada
entidad territorial; directivos docentes con experiencia peda-
gbgica o sin ella; eliminacién de cargos directivos docentes;
una carrera de mds de 30 afos con altas exigencias de forma-
cién y desempefio para un salario exiguo, y exigencia de re-
nuncia al cargo para transitar del estatuto actual (Decreto
Ley 2277) al nuevo.

De igual forma, desconoce a los supervisores de educacién,
personal cualificado y de Carrera Docente para el ejercicio de
esta funcién, dejandolos junto con los directores de nicleo y
demads directivos docentes, al arbitrio de las autoridades sec-
cionales, quienes tendrdn competencia para evaluatlos y lue-
go de dos evaluaciones consecutivas, si obtienen calificacién
menor del 60% serdn regresados a su base docente con la
consecuente pérdida salarial.
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LA MANIOBRA DEL MINISTRO LLOREDA

Sélo el 10 de junio a las 3 de la tarde, es decir, faltando un
dia para la radicacién del proyecto en la Oficina Juridica de
la Presidencia de la Repdblica, presenta el ministro de Edu-
cacion un proyecto con 76 articulos cuyo contenido, en nin-
glin momento fue discutido, ni siquiera mencionado en el
Grupo de Trabajo. Se trata de un proyecto reaccionario que
desconoce el régimen especial y la carrera docente; cobija
inicamente a los docentes oficiales; reconoce carécter docen-
te s6lo a las funciones de aula y a las que se efecttian en la
institucion, dejando por fuera otras actividades como la su-
pervision, la alfabetizacién, entre otros; elimina cargos di-
rectivos docentes; ratifica la interinidad del periodo de prue-
ba; legaliza los nombramientos provisionales; establece un
escalafén para docentes y otro para directivos docentes; rati-
fica la evaluacién-destitucion; responsabiliza de la forma-
cién permanente al docente; afiade 5 deberes, 15 prohibicio-
nes, 3 inhabilidades y 2 incompatibilidades al régimen disci-
plinario; establece la incompatibilidad entre salario y pensién;
instaura el retiro por supresién del cargo con indemnizacién;
generaliza los traslados discrecionales; afecta las vacaciones
y acaba las comisiones sindicales.

Dicho proyecto elimina los derechos de la Carrera Docente y
las conquistas laborales, salariales y prestacionales del ma-
gisterio y configura una farsa ante el pafs. El Grupo de Tra-
bajo fracasé en la tarea de elaborar un proyecto. Lo que exis-
te es un proyecto unilateral del ministro de Educacién pre-
sentado el Gltimo dia de plazo para su elaboracién. Por su
origen y por su contenido es un proyecto a todas luces ilegi-
timo, regresivo y represivo.

El 11 de junio en horas de la noche ante las limitaciones de
tiempo y en razén a que el ministro de Educacién persiste en
desconocer la propuesta de Fecode y en discutir el proyecto
presentado el dfa anterior, que contempla un sinntmero de
temas que no fueron presentados ni discutidos en el Grupo
de Trabajo, reiteramos la propuesta de trabajar Gnicamente
los aspectos abordados en las sesiones anteriores. La respuesta
inmediata del ministro fue la de declarar clausurados los tra-
bajos del Grupo y levantar la sesién.

1.8

Dada la intransigencia del ministro de Educacién y las con-
diciones sefialadas anteriormente, Fecode se retir6 del Grupo
de Trabajo, presentando su posicién de rechazo a esta politi-
ca a través de una constancia, y demandé del sefior presi-
dente de la repiblica abstenerse de convertir en ley un pro-
yecto que no ha sido el resultado de la concertacién en el
Grupo de Trabajo.

LA PROPUESTA DE FECODE

Los criterios y propuestas presentadas por Fecode fueron to-
tal y olimpicamente desconocidas por el Ministro de Educa-
cién. El proyecto, elaborado por la Junta Nacional, inclufa
como elementos centrales:

1. El criterio fundamental debe ser la ratificacién del caracter
especial del régimen laboral y disciplinario de los docentes v,
en este sentido, conservan plena vigencia los postulados cen-
trales del Decreto-Ley 2277 de 1979 con las modificaciones
establecidas en la Ley 115 de 1994.

2. El Nuevo Estatuto debe restablecer el Régimen Disciplina-
rio Especial, las Juntas de Escalafén y el Régimen de Trasla-
dos, derogados por las leyes 200 de 1995, 715 de 2001 y 734
de 2002.

3. El Nuevo Estatuto debe garantizar cabalmente los dere-
chos sindicales: negociacién colectiva, huelga, fuero, comi-
siones y efectivas medidas de proteccién al ejercicio de la
actividad sindical.

4. El Nuevo Estatuto debe garantizar el pleno ejercicio de los
derechos politicos incluyendo el derecho a las comisiones para
ejercer cargos de representacién popular.

9. El Nuevo Estatuto debe ser concebido para que ampare 2
todos los educadores sin discriminacién alguna y preservar
el cardcter docente de los directivos.

6. El Nuevo Estatuto debe establecer una escala salarial tini-
ca para todo el pafs expresada en salarios minimos legales de
tal manera que no esté sujeta a decisiones de corto plazo y
libere al sector educativo de la conflictividad anual por la
definicién del salario.
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7. El nuevo estatuto debe con-
templar la evaluacién de desem-
pefio ligada a la formacion per-
manente pero no a la permanen-
cia en la carrera.

NINGUN PUNTO DE FECODE
FUE ACOGIDO

1. El régimen especial fue cam-
biado por el régimen legal.

2. El magisterio sigue en el Ré-
gimen Disciplinario Unico con
nuevos deberes y prohibiciones.

3. No se garantizan los derechos
sindicales, al contrario, se pro-
hiben las suspensiones de labo-
res, las huelgas y las comisio-
nes sindicales.

4. Se ratifica y fortalece la pro-
hibicién para el ejercicio de los
derechos politicos.

5. Se divide al magisterio en ofi-
ciales y no oficiales, en nuevos
y antiguos.

6. No hay escala salarial tGnica
sino la fragmentacion de los “factores salariales” a criterio de
cada entidad territorial

7. Se establece como principio la evaluacién para el despido.

LA AVALANCHA CONTINUA

El Decreto 1268 de junio 19 de 2001, es el punto de partida
de otra oleada de normas contra la educacién ptblica y con-
tra los derechos del magisterio.

Decreto 1283, del 19 de junio, Por medio del cual se organiza
un Sistema de Inspeccion y Vigilancia para la educacién pre-
escolar, bésica y media. Con él se extiende la evaluacién de
desempefio para el despido, a todos los docentes y directivos
docentes; instaura la evaluacién de competencias también
para el despido; es obligatoria y para todos, cuando la eva-
luacién de los estudiantes refleje insuficiencia en los logros.

Decreto 1494 del 19 de julio de 2002, por medio del cual se
adiciona el Decreto 688 del 10 de abril de 2002. Supuestamente
modificatoria del Decreto 688 de este afio, simplemente ratifica
la politica de congelacion salarial, desmonte de algunos facto-
res salariales y desconocimiento de los directores de escuela.

Decreto 1526 del 24 de julio de 2002, por el cual se reglamen-
ta la Administracién del Sistema de Informacién del Sector
Educativo. Establece la amenaza y la sancién para garanti-
zar una informacién “confiable” que permita imponer los
planes de racionalizacién y ajuste institucional.

Decreto 1528 del 24 de julio de
2002, por el cual se reglamenta
parcialmente el articulo 27 y el
articulo 23 de la Ley 715 de
2001. Viabiliza la contratacién
con entidades privadas entre-
gandoles incluso los estableci-
mientos del Estado. Es el eje
sobre el cual girard la “Revolu-
cién Educativa” del nuevo gobier-
no.

Decreto 1850 del 13 de agosto de
2002, por el cual se reglamenta
la organizacién de la jornada es-
colar y la-jornada laboral de di-
rectivos docentes y docentes de
los establecimientos educativos
estatales de educacién formal,
administrados por los departa-
mentos, distritos y municipios
certificados, y se dictan otras dis-
posiciones. Vulnera los derechos
del magisterio sobre jornada la-
boral, asignacién académica, va-
caciones y ejercicio de la activi-
dad sindical; acaba con el gobier-
no escolar y la autonomia
institucional; recorta la planta
de personal, congela los nombramientos y descarga la am-
pliacién de la cobertura en la sobreexplotacién del magiste-
rio.

LLAMAMIENTO AL MAGISTERIO Y LA COMUNIDAD EDUCATIVA

Ante la aprobacién de un estatuto regtresivo y represivo, Fe-
code llama al magisterio colombiano, a la comunidad educa-
tiva y a la opinién pablica, a persistir en la lucha por la
defensa de la educacién publica y por la dignificacién de la
profesién docente, objetivos alcanzables s6lo con la més de-
cidida movilizacién del magisterio y el pueblo colombiano.

Ademas de las acciones de movilizacién que serdn decididas
bajo las orientaciones de la Junta Nacional, Fecode recurrira
alas acciones juridicas pertinentes e impulsard decididamente
en el magisterio colombiano el Referendo Social y Politico
que en su articulo 13 contiene la derogatoria del Acto Legis-
lativo No. 01 y de las normas que de €l se desprenden, como
la 715, el Nuevo Estatuto Docente y los decretos menciona-
dos.

COMITE EJECUTIVO
GLORIA INES RAMIREZ Presidenta

WITNEY CHAVEZ S.  Secretario General
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El nuevo Estatuto

Docente:

un instrumento de control y

sancion

ABEL RODRIGUEZ CESPEDES

Ex presidente de Fecode, Constituyente de 1991
y Directivo de la Corporacién educativa Tercer Milenio.

Para rematar su obra contrareformista de
la educacién, pocos dias antes de concluir
su mandato, la administracién Pastrana
expidié dos medidas de hondas implica-
ciones para la educacién y los educado-
res: los decretos 1278 y 1283, ambos del
19 de junio de 2002. Mediante el prime-
ro se dicta el Estatuto de Profesionaliza-
cién Docente, aplicable Gnicamente a los maestros que
se vinculen al servicio educativo a partir de su vigencia y
a los antiguos que voluntariamente decidan hacerlo, se-
gin lo estipula taxativamente el Art. 2° del Decreto y se
desprende de lo mandado por el Art 111.2 de la Ley 715
de 2002 que concedi6 las facultades extraordinarias para
expedirlo. A través del segundo decreto se organiza el
sistema de inspeccién y vigilancia para la educacién pre-
escolar, basica y media, que si cubre a la totalidad de los
maestros y directivos de las instituciones educativas.

Aunque estas medidas se vefan venir desde cuando fue
presentado al Congreso el proyecto de reforma financie-
ra de la educacién, consagrado en el Acto Legislativo No.
1 de 2001, y sus contenidos eran bastante previsibles,
dado el pensamiento politico-educativo de la adminis-
tracién Pastrana y su actitud de permanente confronta-
cién con los maestros, estas han logrado agravar en for-
ma inesperada e inusual el estado de desconcierto y des-
movilizacién en el que ha caido un amplio sector de
maestros, como efecto de la cascada contrareformista y
de la represién del gobierno saliente. Como se dice en el
argot de los muchachos, estos decretos dejaron frios a
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los maestros. Es tal el grado de humillacién que se le ha
propinado al gremio que una sensacién de impotencia
recorre sus filas, desde la direccién hasta las bases, como
se estila decir en el discurso sindical.

Un didlogo con la historia reciente puede ser de gran uti-
lidad para que el magisterio encuentre una explicacién
adecuada a lo que esté ocurriendo y consiga modificar su
postura derrotista que, dicho sea de paso, también tiene
origen en ese discurso apocaliptico y catastrofista que ha
venido haciendo carrera en no pocos directivos sindica-
les, que erréneamente creen que entre mas abulten las
medidas y extremen sus consecuencias logrardn movili-
zar mas facilmente a los maestros.

Comencemos por analizar el procedimiento desafiante y
unilateral empleado para expedir los decretos. Fue el mis-
mo que se utilizé, en dos ocasiones, durante la década
de los afos setenta, antes de que se concretara la nego-
ciacién del Estatuto consagrado en el Decreto-Ley 2277
de 1979, para tratar de imponerle al magisterio un régi-
men profesional y laboral contrario a sus intereses y de-
mandas de la educacién. En la primera ocasién, el inten-
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to fue protagonizado coincidencialmente por el
gobierno del ex presidente Misael Pastrana Bo-
rrero, con la expedicion del Decreto 223 de 1971.
En la segunda, por el gobierno de Lépez Michel-
sen, a través del Decreto 128 de 1977. Igual que
ahora, en las oportunidades mencionadas, el go-
bierno procedié a espaldas de los educadores y
la opinién publica, sin ninguna consideracién
con la dignidad profesional de los maestros, des-
conociendo su representacién gremial y hacien-
do uso del antidemocratico mecanismo de las
facultades extraordinarias. Como es sabido, al
cabo de muchas vicisitudes, estos decretos fue-
ron suspendidos o derogados por efecto de la
presién del magisterio y de otros sectores de la
comunidad educativa. Estas experiencias, apa-
rentemente lejanas, enseflan que los gobernan-
tes no siempre tienen la razén, que son repetidos los ca-
sos en los que se ven obligados a reversar sus medidas,
cuando son unilaterales, injustas o arbitrarias.

Que treinta anos después, en pleno siglo XXI y en plena
sociedad del conocimiento, el magisterio continde sien-
do victima de procedimientos arbitrarios y vindicativos,
pone de presente varios hechos, entre los cuales mere-
cen destacarse especialmente dos: uno, que aln existen
gobernantes en nuestro pafs que no vacilan en tratar a
los maestros como si fueran enemigos de la educacién o
de la nifiez; y dos, que, no obstante las luchas libradas, el
gremio no ha logrado ganarse el respeto y consideracién
que se merece, ni convertirse en sujeto de las politicas
orientadoras del ejercicio de la profesién.

Otra experiencia que también puede ayudar a compren-
der el cardcter enmendable de las medidas y politicas
publicas fue lo que ocurri6 en la dltima década del siglo
que acaba de terminar. Comenzando ésta, en el afio 1991,
se produjeron dos medidas bastante contradictorias, par-
ticularmente en el 4rea de la educacién: la promulgacién
de la nueva Constitucién Politica y el lanzamiento del
Plan de Apertura Educativa ~PAE- del gobierno Gaviria.
Mientras que las disposiciones educativas consignadas
en la Constitucién le imponian nuevas obligaciones al
Estado y le otorgaban nuevos derechos y oportunidades
a la poblacién, el PAE pretendia todo lo contrario, aplicar
los mandamientos del credo neoliberal a la educacién.
Desde aquel afio el campo politico de la educacién ha
estado dominado por una permanente confrontacién
entre estas dos alternativas. Con la expedicién concerta-
da de las leyes 60 de 1993 y 115 de 1994 los postulados
constitucionales obtuvieron una importante victoria
sobre los neoliberales. Pero la puja no terminé aqui, los
neoliberales continuaron luchando por sacar avante sus
propésitos, hasta que lo lograron, al cabo de diez afios;
con la aprobacién del Acto Legislativo 01 y la Ley 715 de
2002. El resumen de esta confrontacién es el siguiente:

en los afos noventa triunfé
la posicién democratica de los
educadores; al comenzar el
nuevo siglo, la iniciativa la
han tomado los neoliberales,
pero para lograrlo debieron
sudar la camiseta por cerca de
diez afios.

Alaluz de las experiencias co-
mentadas, la expedicién del
nuevo Estatuto Docente de-
biera entenderse como el co-
mienzo de un nuevo pulso,
cuyo desenlace en el tiempo
es dificil de prever. Como aho-
ra, en las dos ocasiones co-
mentadas, muchos maestros pensaron que la situacién
no tenia reversa, que todo se habia perdido. Por fortuna
las cosas no fueron asi. Gracias al empuje y decisién de
otros tantos maestros y a la tenacidad y tino de la direc-
cién sindical, poco a poco fue fragudndose un movimien-
to de resistencia que, mds temprano de lo esperado, ter-
mind movilizando a la totalidad del magisterio, hasta
conseguir la suspensién de las medidas impuestas unila-
teralmente por el gobierno. El hecho de que en esta opor-
tunidad no se encuentre comprometida la suerte de to-
dos los maestros, sino de los nuevos, no puede ser excu-
sa y mucho menos razén para no enfrentar el Estatuto
Docente expedido recientemente. La existencia de dos
estatutos docentes atenta contra el principio de la igual-
dad, afecta la unidad profesional y gremial del magiste-
rio, y crea unas condiciones de competencia y rivalidad
entre los maestros, nada favorables para el trabajo armo-
nioso que debe imperar en las instituciones escolares. Por
estas razones, mds las que se derivan del contenido del
decreto, el magisterio esta obligado a luchar por su modi-
ficacién.

Para intentar un examen integral del nuevo Estatuto Do-
cente resulta indispensable dilucidar, en primer término,
cuéles son las reivindicaciones prioritarias que debe le-
vantar en la actualidad el magisterio y, en segundo, qué
es lo que histéricamente los maestros hemos dado en
denominar Estatuto Docente. Limitarse a comparar su
contenido con el del anterior puede llevar al desconoci-
miento de los profundos cambios que se han operado en
todos los 6rdenes y dmbitos, incluidos los de la educa-
cién y la ensefanza.
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En el libro La educacion después de la

Constitucion del 91, de la reforma a la con-
trarreforma, que acaba de entrar en cir-

culacién, cito unas consideraciones que

sobre el tema de los requerimientos ac-

tuales de los docentes incluf en un tra-

bajo realizado recientemente para el Con-

venio Andrés Bello.! En aquellas indico

que los cambios operados en la situacién

econdmica, social, politica y cultural obli-

gan al magisterio a revisar sus reivindi-

caciones, asf como sus estrategias de lu-

cha. Agrego, que sus demandas princi-

pales no estan en el campo reivindicativo

tradicional sino en las condiciones reque-

ridas para un nuevo ejercicio profesio--
nal, en dreas como la formacién inicial y

permanente, la innovacién, la investiga-

cién, la construccién de comunidad aca-

démica, la produccién de saber, la auto-

nomia académica individual e institucio-

nal, la participacién en la formulacién de

politicas publicas y en la toma de deci-

siones, el suministro de materiales y fa-

cilidades para el trabajo académico, el

mejoramiento de los ambientes escola-

res y la dotacién de las instituciones edu-

cativas, etc. Como puede apreciarse, es-

tas reivindicaciones pertenecen més al mundo del cono-
cimiento, las libertades educativas, la democracia y la
profesionalidad. El mejoramiento de la remuneracién sa-
larial va a depender en gran medida del desenvolvimien-
to de las anteriores y no tanto de la antigtiedad o afios de
servicio, como ha ocurrido hasta ahora. La salud, la re-
creacién y el descanso también las enumero como otras
dreas que merecen una atencién mas adecuada del sindi-
calismo docente, porque estdn estrechamente vincula-
das con la calidad del desempefio profesional.

Sobre el segundo asunto por dilucidar, anotemos, en pri-
mer lugar, que el nombre y el concepto de Estatuto Do-
cente son autoria del magisterio; hacen relacién con la
reglamentacién de la profesién de la ensefianza y las rela-
ciones laborales de los maestros con sus empleadores. Se
trata, por lo tanto, de la reglamentacién de una carrera pro-
fesional y de una relacién laboral. Una buena porcién de
los asuntos referentes a la carrera profesional y a su ejerci-
cio laboral cabe dentro de lo que tradicionalmente hemos
denominado Carrera Docente. Por esta razén, la fijacién
del régimen de la Carrera Docente es, sin lugar a dudas,
el objeto principal del instrumento juridico que histéri-
camente el magisterio ha denominado Estatuto Docen-
te. Por consiguiente, establecer qué se entiende por Ca-
rrera Docente y cudles son sus componentes, o sea, los
aspectos que esta debe regular, surge como el primer pro-
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blema que debe ser resuelto al momen-
to de abordar la elaboracién de un pro-
yecto de Estatuto Docente para todos
los educadores.

El objeto de la Carrera Docente debe
ser el de amparar y estimular el ejerci-
cio de la profesién de la ensefanza;
siendo asi, su funcién serd la de regular
la ensefianza como una carrera profe-
sional y no como un oficio u ocupa-
cién; bajo esta comprensién, los facto-
res que serd menester tomar en cuenta
para determinar la asimilacién, ingreso,
clasificacién y permanencia en la mis-
ma serdn aquellos que tienen que ver
con la profesionalidad, o sea, la forma-
cién profesional (inicial y en servicio);
la experiencia, entendida como re-
flexi6n e investigacién sobre las précti-
cas pedagbgicas y no simplemente
como préctica o antigiiedad; la inhova-
cién, la produccién intelectual, los apor-
tes al desarrollo del saber pedagégico y
disciplinar; el desempefio profesional y
ético, y el tiempo de servicio o antigiie-
dad. La incorporacién de estos factores
es posible en virtud de los cambios pro-
ducidos en las dltimas dos décadas en
el nivel de formacién y en las formas de ser de los maes-
tros, gracias a la profesionalizacién promovida por el Es-
tatuto de 1979 y los desarrollos del Movimiento Pedagé-
gico.

Dada la diferenciacién que hemos planteado entre el 4m-
bito estrictamente profesional y el laboral del Estatuto
Docente, es preciso distinguir entre el ingreso a la carrera
docente y la vinculacién al servicio educativo. El ingreso
a la carrera debe limitarse a los docentes clasificados ac-
tualmente en el escalafén vigente y a los profesionales
con titulo docente que se vinculen a la docencia en el
futuro. Como se trata de una carrera profesional, los do-
centes en servicio que no posean titulo profesional do-
cente se ubicardn en categorias transitorias. También
podrén clasificarse por un tiempo limitado y mientras
acreditan el titulo profesional docente o en su defecto
las exigencias senaladas para los docentes asimilados, las
personas sin titulo profesional docente que sean vincu-
ladas en el futuro.

Rodriguez Céspedes, Abel, La educacién después de la Constitucién
9=l 57 De la reforma a la contrarreforma, Editorial Magisterio y Cor-
poracion Tercer Milenio, Bogotd, 2002.




Si los factores que habrén de deter-
minar el ingreso, clasificacién y per-
manencia en la Carrera Docente son
esencialmente académicos y éticos,
resulta comprensible que la decisién
de los procesos sea asumida como
un asunto académico y no politico
o administrativo, asi incluya, obvia-
mente, labores administrativas y
técnicas. Por esta razén, la sustan-
ciacién debe pasar a manos de organismos técnicos y las
decisiones a unas instancias independientes y auténo-
mas, que fallen en conciencia los contenciosos que sean
sometidos a su consideracién.

Varias circunstancias, como la naturaleza de la ensefan-
za, la profesionalizacién de la docencia y la autonomia
creciente de la actividad escolar y de las instituciones
educativas, permiten pensar en una transformacion ra-
dical de la relacién del maestro con el gobierno. En efec-
to, si la funcién del maestro es la de transmitir, experi-
mentar y producir conocimiento, esta relacién no puede
estar regida por la obediencia y la disciplina sino por la
ética. As las cosas, resulta completamente vélido reem-
plazar el régimen disciplinario por un cédigo ético. Este
regularia las responsabilidades de los maestros con la edu-
cacién, la ensefianza, la institucién escolar, los estudian-
tes, los padres de familia, la comunidad local, la socie-
dad, el Estado y con los pares.

La parte estrictamente laboral del Estatuto Docente
serd aquella que regule las relaciones laborales de los
maestros con el gobierno, como agente del Estado. Se
trata del conjunto de normas que establecen las con-
diciones o requisitos de vinculacién, permanencia y
retiro del servicio educativo de los maestros. La per-
manencia o retiro del servicio estarfa determinada por
la voluntad del docente, el cumplimiento de las obli-
gaciones laborales y el acatamiento del cédigo ético.
En este punto aparece como crucial la definicién de la
relacién entre la permanencia en el servicio y la Ca-
rrera Docente, es decir, hasta donde las faltas contra
el servicio afectan la permanencia en la Carrera Do-
cente y viceversa. Un aspecto fundamental a definir
en esta situacién es si la permanencia en el servicio se
mantiene supeditada a la permanencia en la carrera,
como ocurre en la actualidad, o si, por el contrario, se
le introducen modificaciones a este criterio.

Como veremos a continuacién, el
mal llamado Estatuto de Profesio-
nalizacién de la Docencia, expedi-
do mediante el Decreto 1278, se
encuentra bastante lejos de los cri-
terios expuestos. Ademds de su ca-
racter unilateral, que le resta legi-
timidad y aceptacién entre los
maestros y la opinién democréti-
ca, de la perniciosa divisién profe-
sional y laboral que introduce entre maestros nuevos y
antiguos y de la exclusién deliberada de los educadores
del sector privado, que sustrae el ejercicio de la ensefian-
za en instituciones privadas del régimen de carrera pro-
fesional, el nuevo Estatuto no garantiza la idoneidad pe-
dagégica de los maestros, como lo manda la Constitu-
cién Politica en el Art. 68. Ademas de las personas que
poseen titulo profesional de licenciado en educacién,
define como profesionales de la educacién a los profesio-
nales con titulo diferente, legalmente habilitados para el
ejercicio de la funcién docente, como si las competen-
cias para el desempefo de la docencia pudieran ser habi-
litadas por una norma legal y no por los titulos vélida-
mente conferidos y el saber acumulado y producido.
Como efecto de esta disposicién y no obstante que el
pais cuenta con personal docente profesional suficiente,
buena parte con titulos de postgrados, el nuevo Estatu-
to Docente desprofesionaliza por completo el ejercicio
de la ensefianza, al dictaminar que cualquier profesional
podra en adelante ingresar al servicio educativo estatal
como docente (Art. 7°) o como directivo docente (Art.
10) y que podr4, igualmente, inscribirse en el escalafén y
gozar de los beneficios de la Carrera Docente con la séla
exigencia de haber cursado un programa de pedagogfa (que
ser4 reglamentado por el gobierno) o una especializacién
en educacién.

Como lo anotamos en el libro citado atrés, la apertura de la
docencia a otras profesiones puede ser una medida datil y
hasta necesaria para propiciar en la institucién escolar la
circulacién e intercambio de diferentes enfoques y miradas
acerca de los problemas de la ensefianza y la educacién.
Pero tal apertura no puede ser total e indiscriminada, sin
exigencias rigurosas, y menos colocando en igualdad de
condiciones a quienes se han formado para el desempefio
de la profesién con quienes no lo han hecho.

Los docentes egresados de instituciones formadoras de
maestros son equiparados laboral y profesionalmente con
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los formados en otras profesiones, con lo cual se violenta
el principio de que un educador es profesional de la do-
cencia si tiene formacién en educacién. Ademds del ti-
tulo, el buen desempefio y las competencias demostra-
das, en el nuevo Estatuto se desconocen otros factores
que, como ya lo consignamos atrds, también son hoy en
dia parte esencial del ejercicio profesional. Nos referimos
a la experiencia, la investigacién, la innovacién y la pro-
duccién intelectual, que debieran figurar como compo-
nentes de la Carrera Docente.

En el nuevo Estatuto el Escalafén Docente pierde su
cardcter de instrumento de promocién profesional y
se convierte en una ficcién. Aparte de que se reduce a
tres grados, la promocién de un grado a otro sélo es
posible después de tres afios de servicio y con la ob-
tencién de un nuevo titulo profesional y la supera-
cién satisfactoria de la evaluacién del periodo de prue-
ba o la evaluacién de competencias cuando se esté
inscrito en el grado anterior. Adicionalmente, se re-
quiere que exista disponibilidad presupuestal. Aunque
cada grado del escalafén lo componen cuatro niveles
salariales (A, B, C, D), el paso de un nivel a otro es tan
oneroso como el ascenso de un grado a otro, puesto
que también exige, ademds de los tres afios de servicio
y la superacién de la evaluacién de competencias, la
existencia de disponibilidad presupuestal.

La estabilidad en el cargo queda supeditada a los resulta-
dos de la evaluacién anual de desempefio. El Art. 24 esti-
pula que la exclusion del escalafén procedera por las cau-
sales genéricas de retiro del servicio (ver Art. 63) y por
evaluacién de desempefio no satisfactoria. Luego, el
numeral 1 del Art. 36, prescribe que “El docente que
obtenga una calificacién inferior al sesenta por ciento
(60%) durante dos (2) afios consecutivos en evalua-
cion de desempefio, serd excluido del escalafén y, por
lo tanto, retirado del servicio”. Los directivos docen-
tes serdn regresados a la docencia una vez exista vacan-
te, si provenian de la docencia estatal. El buen o excelen-
te desempenio profesional del docente no es objeto de
ningdn estimulo o incentivo.

Aparte de que la carrera docente pierde significacién y
alcance como instrumento de mejoramiento salarial y
estabilidad, no estimula la profesionalizacién, actualiza-
cién y perfeccionamiento de los maestros ni incentiva
actividades como la investigacion, la innovacién y la pro-
duccién intelectual.

El nuevo Estatuto de la docencia pone en boga la vieja y
obsoleta concepcién punitiva de la evaluacién. Como lo
estipula el Art. 26, mediante su aplicacién “se verificard
que en el desempefio de sus funciones los servidores do-
centes y los directivos docentes mantienen niveles de
idoneidad, calidad y eficiencia que justifican la perma-
nencia en el cargo, los ascensos en el escalafén y las reubi-

caciones en los niveles salariales dentro del mismo gra-
do”. En este tipo de evaluacién lo que importa son los
resultados; el proceso, el entorno y las circunstancias no
cuentan. Como ya se anoté atrds, esta evaluacién no es
para estimular el ejercicio de la docencia ni para promo-
cionar a los mejores, sino para controlar y reprimir a los
maestros.

Los principios de la participacién y la concurrencia,
mediante los cuales se determinan los sujetos y los
factores que intervendrdn en el proceso de la evalua-
cién de desempefio pueden ser altamente problema4ti-
cos si no se reglamentan rigurosamente. La participacién
en la evaluacién de desempefio de los estudiantes, los
padres de familia, las autoridades educativas, y en gene-
ral de personas directamente interesadas en el quehacer
del maestro y de la institucién escolar, sin ninguna for-
macién ni experiencia en los menesteres de la evalua-
cién, puede dar pie para persecuciones e injusticias, que
pueden terminar distorsionando o anulando los prop6si-
tos sanos de la evaluacién. Por la concurrencia en la eva-
luacién de desemperfio de los resultados de logros de los
alumnos y de la institucién se pueden producir igual-
mente graves distorsiones, como asignarle al maestro o
al directivo responsabilidades que no pueden ser atribui-
bles a su desempefio. Para evitar las situaciones senala-
das resulta altamente conveniente que la evaluacién sea
realizada por instituciones auténomas, alejadas de los te-
jemanejes cotidianos de la administracién.

Al cabo de tanto terrorismo y tanta confrontacién des-
atados por los anuncios de aplicacién, la evaluacién de
competencias termind siendo implantada no como un
instrumento para medir los conocimientos de los maes-
tros sino como un recurso para controlar los ascensos en
el escalafén, esto es, como una estrategia de la politica
fiscalista neoliberal.

El capitulo que trata sobre los derechos, deberes, inhabi-
lidades e incompatibilidades, como los que siguen, que
esencialmente tienen que ver con la permanencia de los
educadores en los cargos docentes, constituyen el com-
ponente del Estatuto que designamos bajo la denomina-
cién de régimen laboral. Los derechos que se formulan
como particulares de los docentes no son tal, pues mien-
tras algunos figuran en la Constitucién Politica u otras
leyes, los restantes son pura retérica. Pareciera que hu-
biesen sido puestos como para no pasar en blanco un
asunto tan sensible en una norma laboral. Una opinién
similar merece la Gnica disposicién relativa a la forma-
cién y capacitacién de los maestros que aparece en el
Estatuto sélo por el interés del gobierno de regularla y
controlarla (ver Art. 38).

Entre los principios y valores que se prescriben como fun-
damentos de la profesién y el quehacer docente no apa-
recen los més contemporaneos, como lo son el saber peda-
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gbgico, la experiencia, la innovacién, la
investigacién y la produccién de saber.
Tampoco se mencionan valores como el
trabajo cooperativo, la autoformacién y la
participacién en comunidades de saber pe-
dagégico y disciplinar. En el marco ético
no se incluye el principio de que la educa-
cién es un derecho fundamental de la per-
sona, alrededor del cual debiera centrar-
se tanto la organizacién del servicio edu-
cativo como la ensefianza.

En el campo de las prohibiciones se des-
tacan las que se refieren al abandono del
cargo, que se orienta a contener mediante
fuertes sanciones los paros y protestas de los maestros;
Ja que acaba con algunas prerrogativas de los maestros,
derivadas del bajo salario, como desempefiar simulténea-
mente més de un empleo pablico y recibir mas de una
asignacién proveniente del tesoro piblico (sueldo y pen-
sién, por ejemplo); y la que sanciona la eleccién a un
cargo de eleccién popular sin haber renunciado con seis
meses de anticipacion.

Del Capitulo VII, que trata sobre las situaciones admi-
nistrativas, bien vale la pena destacar: la ratificacién de
la figura del traslado discrecional por necesidades del ser-
vicio, revivido por la Ley 715; la reaparicién del traslado
por solicitud propia, derogado por la ley anterior; y la crea-
cién del traslado por razones de seguridad. En cambio,
hay que sefialar como muy grave la medida que consagra
la exclusién del escalafén por todos y cada uno de los
casos que producen cesacién definitiva de las funciones
docentes. O la exclusién del escalafén es una sancién o
es una situacién administrativa, pero no podra ser las
dos cosas al mismo tiempo. ;Cémo asi que el maestro
pierde el escalafén por renuncia, jubilacién, incapacidad
continua superior a seis meses, por supresion del cargo,
por orden judicial, etc?.

Los educadores actualmente en servicio podrdn asimilar-
se al nuevo escalafén pero deberdn someterse a la eva-
luacién de desempefio y de competencias que se aplica-
ran a los maestros nuevos para superar el periodo de prue-
ba; y ademaés, deben renunciar al cargo anterior y ser
nombrados de nuevo.

De manera general, al Estatuto Docente de los maestros
nuevos se le pueden sefialar las siguientes observacio-
nes: carece de legitimidad; desprofesionaliza el ejercicio

de la docencia; viola el mandato
constitucional que dispone que la
ensefianza serd ejercida por personas
de reconocida idoneidad ética y pe-
dagégica y que ordena a la ley garan-
tizar la profesionalizacién y dignifi-
cacién de la actividad docente; la
Carrera Docente deja de ser instru-
mento de promocién, garantia y es-
timulo del ejercicio de la docencia por
profesionales de la educacién, el es-
calafén pierde el cardcter de instru-
mento que garantiza la estabilidad y
la promocién regular y permanente
de los maestros; los maestros verdn menguada su auto-
nomia profesional y quedardn expuestos a toda clase de
arbitrariedades y manipulaciones; la evaluacién es des-
pojada de su sentido y significado pedagégico para ad-
quirir un cardcter punitivo,

La lucha contra el nuevo Estatuto Docente no puede ser
para defender el viejo Estatuto sino para conseguir la con-
certacién de uno que cubra a la totalidad de los maes-
tros, antiguos y nuevos, oficiales y privados. La sustitu-
cién del Decreto 2277 de 1979 es necesaria por las si-
guientes razones: buena parte de su contenido ha sido
derogado y reemplazado por otras normas; el escalafén
se ha vuelto obsoleto para los maestros que han alcanza-
do el grado catorce o se encuentran cerca de €l; la inmen-
sa mayorfa de los maestros cuenta hoy en dfa con titulo
profesional docente, por lo que se requiere una carrera
docente completamente profesional; es necesario poner
el ejercicio de la profesién docente a tono con los precep-
tos de la Constitucién del 91, la Ley General de Educa-
cién y las nuevas concepciones sobre la educacion, la
ensefianza y el maestro; es menester incorporar a la Ca-
rrera Docente varios factores que hoy son reconocidos
como componentes esenciales del ejercicio profesional
de la docencia, como la experiencia, la innovacién, la in-
vestigacién, la pertenencia a comunidades de saber pe-
dagégico y disciplinar y la produccién intelectual; hacer-
e frente al proceso de flexibilizacién creciente del traba-
jo y sustituir la nocién de régimen disciplinario por la de
codigo de ética.

Agosto de 2002
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Durante los tltimos afios se ha asistido a la consolidacién
del proyecto neoliberal para la educacién piblica en nuestro
pais. De ello da cuenta, principalmente, el nuevo marco juri-
dico e institucional de la educacién bdsica y media. La politica
educativa fue traducida de manera casi perfecta al lenguaje
del derecho. De esa forma fue dotada con el don de la legali-
dad. El nuevo concepto de financiacién basado en la deman-
da y las tendencias de privatizacién aparecen ahora como
“mandato de la ley” y como “reglas de juego” redisenadas
para mejorar la cobertura y la calidad de la educacién en
Colombia.

En realidad, se ha puesto en marcha una gran ofensiva con-
tra el derecho a la educacién de los nifios, nifias y j6venes, y
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se han sentado las bases para convertir ese derecho en una
mercancia. De ello dan cuenta, precisamente, la marcada
influencia de los aspectos econémicos y financieros en el di-
sefo de la politica educativa y del nuevo ordenamiento insti-

" Parte de las ideas aqui expuestas se encuentran més desarrolladas en
mi libro Viejos y nuevos caminos hacia la privatizacién de la educacion
pliblica. Politica educativa y neoliberalismo (2002), Edit. Unibiblos, Uni-
versidad Nacional de Colombia, Bogotd, D.C.

! Por nuevo marco juridico e institucional se entiende el Acto Legislativo
01 de 2001, la Ley 715 de 2001 y sus decretos reglamentarios y, en
especial, el nuevo “Estatuto de la Profesionalizacién Docente”, el Decre-
to 1278 de 2002.




tucional, y el hecho de que las consideracio-
nes culturales y pedagdgicas han quedado
relegadas en buena medida a un segundo pla-
no. El debate que se ha desplegado en torno
a los problemas de la calidad de la educa-
cién, en especial en relacién con la cuestién
de las llamadas competencias basicas, tam-
bién ha estado preso por las determinacio-
nes econdmicas y financieras, y por un con-
cepto de calidad en cuanto atributo a ser
medido de acuerdo a lo propio de cualquier
forma mercantil.

LOS ANTECEDENTES

Los disefios neoliberales de la politica educativa, asf como su
implantacién reciente, no se circunscriben desde luego a la
administracién Pastrana. En sentido estricto, debe tenerse en
cuenta que, desde inicios de la década de los noventa, a par-
tir de la relectura hecha por organismos de regulacién supra-
nacional como el Banco Mundial sobre el papel de la educa-
cién en el proceso de globalizacién capitalista, se habfan for-
mulado las bases de los nuevos lineamientos de la politica
educativa tanto en lo referente a sus funciones como a los
esquemas de financiacién. Desde entonces ya se apreciaba
una orientacién hacia las llamadas competencias bésicas y
los modelos de financiacién basados en la demanda, y se
consideraba la conveniencia de configurar un entorno insti-
tucional adecuado a esos propositos. Por ese entorno, se com-
prendfa la organizacién de la educacién de acuerdo con la
l6gica del mercado o la organizacién de un mercado educati-
vo abastecido con dineros pablicos. En ese sentido, los nue-
vos conceptos de politica educativa se mostraban como de-
sarrollos de las politicas del “Consenso de Washington”, que
justamente prevefan avanzar hacia la desregulacion de las
economias y el fortalecimiento de los mercados. Nuestro pais,
no escap6 desde luego a esa tendencia.

Al inicio de la década pasada, culminado el proceso consti-
tuyente y adelantados algunos de sus desarrollos legales,
especialmente con la expedicién de la ley de distribucién de
recursos y de las competencias (Ley 60 de 1993) y de la Ley
General de Educacién (Ley 115 de 1994), y contemplado el
ordenamiento regulatorio de la profesién docente (Decreto
2277 de 1979), se cerré el ciclo de construccién de un ordena-
miento juridico institucional que parecia favorecer el desa-
rrollo de la educacién publica en el pafs.

La Constitucién de 1991 reforzé el concepto de la educacion
como derecho fundamental y ordené la disposicién creciente
de recursos para su financiacién, con la conformacién de un
régimen de transferencias automdticas, como porcentaje de
los ingresos corrientes de la nacién, con destinacién espe-
cifica, hacia los entes territoriales. Por esa via, la politica
educativa quedé articulada ademds a la tendencia del pro-
ceso de descentralizacién. La Ley 60 de 1993 definié la
materia de las competencias, mantuvo una nocién de res-
ponsabilidad estatal en manos del gobierno central, esta-

blecié “reglas de juego” precisas para la
distribucién de los recursos e incluy6
cldusulas protectoras frente a las tenden-
cias a la privatizacién que ya invadfan
otros campos de la vida social y econ6-
' mica del pafs, en el marco del mal lla-
« mado proceso de apertura econémica y
de modernizacién del Estado. Con la Ley
115 de 1994 se avanzé en la definicién
de un proyecto educativo nacional, se
Bl consolidé la nocién de autonomia esco-
B [ar y se sentaron las bases para reforzar el
B discurso y las précticas pedagdgicas.

8§ Al mismo tiempo, empero, ese mismo or1-

denamiento juridico e institucional com-
prendia aspectos, que hoy pueden ser caracterizados como
antecedentes de las recientes transformaciones neolibera-
les-neoinstitucionales. La normatividad constitucional y
legal sobre financiacién de la educacién, al tiempo que
por la via del situado fiscal garantizaba la financiacién
de la oferta pablica educativa, incorporé a través de los
recursos provenientes de las participaciones municipales
en los ingresos corrientes de la nacién componentes de
financiacién basados en la demanda. El nuevo ordena-
miento constitucional contribuyé a una doble compren-
sién de la educacién: como derecho y como servicio. La
Ley 60 de 1993 contemplé situaciones excepcionales para
“la contratacién de la prestacién del servicio educativo
con entidades privadas”; la Ley 115 de 1994 reforzé el con-
cepto de educacién como servicio y, mediante interpreta-
ciones amafiadas de la nocién de proyecto educativo ins-
titucional, condujo en muchos casos a la escuela a los
escenarios de la gerencia de recursos, antes que al desa-
rrollo de proyectos politico-pedagégicos.

El ordenamiento juridico e institucional se mostré como lo
que es: la expresién del balance politico y de las relaciones
de poder en un momento y un contexto histérico determina-
do. Las “bondades” de los disefios institucionales de inicios
de los noventa, estaban llamadas a sucumbir frente a los
embates de la época. El pafs estaba alineado con las politicas
neoliberales del “Consenso de Washington”. Estas estaban
en marcha con anterioridad incluso al ordenamiento consti-
tucional de 1991. El proyecto politico del neoliberalismo se
habfa concretado desde fines de la administracién Barco con
el “Plan de modernizacién de la economia colombiana” y
habfa adquirido cuerpo con las reformas estructurales de la
“apertura econémica y de la modernizacién del Estado” del
presidente Gaviria. Su plan de “Apertura Educativa” ya anun-
ciaba los nuevos enfoques de la politica educativa, propios
de la nueva fase de la dominacién y la acumulacién capita-
listas. Aumento de cobertura, mejoramiento de la calidad,
habilidades y destrezas minimas para un mercado ahora glo-
balizado, empezaron a hacer parte de la politica y del len-
guaje, v se incorporaron como componentes de un discurso
que apareceria de manera recurrente a lo largo de la tltima
década.

POLITICA EDUCATIVA: EL NUEVO ESTATUTO DOCENTE
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Las politicas del “Salto Social”, incluido el “Salto educativo”
fueron comprendidas equivocadamente como el “fin del neo-
liberalismo”. Se abri6 paso la ilusién del neoestructuralismo,
que pronto se enterraria con la llamada crisis politica que se
desato a raiz de la financiacién de la campafia del presidente
Samper con dineros del narcotréfico. La debilidad politica
manifiesta de esa administracion le permitié a los maestros
lograr incrementos salariales —durante tres afios consecuti-
vos- significativamente superiores a los aumentos de los de-
mds servidores ptblicos. Tales incrementos fueron transa-
dos a cambio de las demandas por “salario profesional”, que
el magisterio habia disefiado de tiempo atrds y que respon-
dian a un concepto més integral, que superaba una visién
puramente econémica de la remuneracion. Durante esta ad-
ministracién se creé —por via legal— una fuente adicional de
financiacién de la educacién pablica, encaminada principal-
mente a cubrir el déficit que arrastraba el esquema constitu-
cional y de la Ley 60 de 1993: el Fondo Educativo de Com-
pensacion, el cual se convertiria en la préctica en una trans-
ferencia complementaria para la educacién.

Al tiempo que se dispusieron mayores recursos y se incre-
mento el gasto educativo, se inicié ya durante esta adminis-
tracién —de manera paradéjica, aparentemente— la discusién
sobre la racionalizacién del gasto publico en educacién y se
autoriz6 la contratacién de créditos multilaterales para fi-
nanciar el programa del Nuevo Sistema Escolar, iniciado lue-
go durante la administracién Pastrana. Durante el gobierno
de Samper se crearon las condiciones de disefio de politica
que, posteriormente, en el siguiente cuatrienio, se traduci-
rian en normatividad positiva y habrian de constituir el nue-
vo marco juridico-institucional. En especial, me refiero al In-
forme final de la Comisién de Racionalizacién del Gasto
Pablico y de las Finanzas Publicas, £/ saneamiento fiscal. Un
compromiso de la sociedad, publicado en 1997. Allf quedé defi-
nido, por si atin quedaban dudas, que el camino a transitar
por la educacién publica en Colombia era el mismo de los
demds sectores de la economia y de la nueva organizacién
social: mercantilizacién y privatizacién.

LA pOLITICA DE PASTRANA

Si la educacién pablica habifa logrado salir relativa y, como
se ha visto, aparentemente ilesa de las reformas neoliberales
de los noventa, ello habia ocurrido en buena medida merced
a la fuerza politica y social del magisterio colombiano. No
de otra manera se explica por qué en otros sectores de la
-actividad econémicas y social, para ese momento, ya estaba
cerrado el ciclo de privatizaciones y de organizacién de esos
sectores de acuerdo con las “reglas del mercado”. La propues-
ta de Alberto Alesina (2000) de rompertle el espinazo a la
Fecode como condicién para una profundizacién de la politi-
ca neoliberal-neoinstitucional tenfa la mayor significacién y
sintetizaba en la forma de consigna una aspiracién ya expre-
saba previamente por varios tecnécratas neoliberales. 1Si no
habia sido posible pescar el pez, se imponia quitatle el agual
La politica educativa de la administracién Pastrana se enca-
minaria en esa direccién. Independientemente de valoracio-
nes puntuales sobre la politica de Fecode y de sus desgastan-
tes conflictos internos, lo cierto es que se estaba en presencia
de uno de los dltimos bastiones del movimiento social y sin-
dical organizado; con capacidad de seduccién a la moviliza-
cién de otros sectores sociales; pieza clave de la resistencia y
de la intencién de construccién de alternativa frente a las
politicas neoliberales. A ese movimiento habfa que derrotar-
lo para cerrar otro ciclo de disciplinamiento y de control so-
cial por la via del mercado.

Para entonces (1998) , se avizoraban las tendencias a la crisis
y los nefastos efectos sobre la economia y la poblacién de las
politicas neoliberales. En especial, la politica de crecimiento
al debe, estimulada durante buena parte de la década de los
noventa, habia mostrado sus limites; cafa la actividad eco-
nomica, se incrementaba el desempleo y la pobreza, el en-
deudamiento de empresas, hogares y sobre todo del Estado,
tanto en el orden nacional, como a nivel territorial, se vol-
via insostenible. El conflicto social y politico armado con-
tinuaba extendiéndose y profundizédndose, pese a la pers-
pectiva de conversaciones de paz. En ese marco, la deci-
sién politica del Estado consistié en acentuar la politica
neoliberal, pues —de manera cinica— la situacién de crisis se
explicaba a partir de un concepto de reformas inacabadas o
aplazadas. Se anuncié entonces, por parte del ministro de
Hacienda y Crédito Piablico, Juan Camilo Restrepo, la “se-
gunda ola” de reformas (neoliberales).

Todo el engranaje se puso en marcha a través del Plan de
Desarrollo “Cambio para construir la paz”. Su lectura permi-
te claridad sobre la dimensién de las transformaciones que
por via legal se pretendian introducir. En especial, el capftulo
relacionado con la educacién padblica era suficientemente ilus-
trativo: se retomo el debate de la racionalizacién del gasto,
se incorpor6 un redisefio de la descentralizacién educativa y
de la financiacién basada en la demanda, se propuso la figu-
ra del “Nuevo colegio”, se estimulaba la contratacién priva-
da del servicio educativo v, sobre todo, se buscaba “flexibili-
zar” al magisterio y enterrar su Estatuto Docente. El plan
produjo movilizacién social de resistencia de mucha signifi-
cacién; pudo ser incluso morigerado en sus pretensiones. Sus




aspectos gruesos, no obstante, incluidos los del sector educa-
tivo, lograron prosperar gracias a un Congreso que mayoti-
tariamente, como todos los de la historia del pais, ha estado
plegado a los intereses de los poderosos. El Plan se cay6 dos
veces consecutivas, primero como ley (Ley 508 de 1999) y
luego como decreto (Decreto 955 de 2000), atrapado en las
formalidades del ordenamiento jurfdico. Pero como bien lo
sefial6 el director del Departamento Nacional de Planeacién,
en una clara demostracién de que el ejercicio de la politica no
se agosta en el derecho, “ha caido el plan legal, pero continta
el plan mental”.

Y, en efecto, continué. A través de las leyes anuales de presu-
puesto, desde 1999 se inici6 la aplicacién de los “convenios
de desempefio”, impuestos por el gobierno central a los de-
partamentos como parte de la politica de ajuste territorial.
En tales convenios estaba la base de los “planes de reorgani-
zacién educativa”, que posteriormente darfan origen al “Plan
de reorganizacion del sector educativo 2001-2003". Con dine-
ros del Banco Interamericano de Dearrollo, se inici6 en el ano
2000, en cinco departamentos, el programa piloto del Nuevo
Sistema Escolar. De esa forma, no por el camino expedito del
fracasado intento del Plan de Desarrollo, sino a través de
atajos, se iban consolidando las bases de los nuevos compo-
nentes de la politica neoliberal: organizacién mercantil, pri-
vatizacién y flexibilizacién laboral. Mucho antes de la apro-
bacién del Acto Legislativo 01 de 2001 y de la Ley 715 del
mismo afio, ya estaba en marcha un primer ciclo de raciona-
lizacién de la planta docente y de “sensibilizaciéon” y disci-
plinamiento del magisterio frente a las nuevas politicas, a
través de cierres y fusiones de instituciones educativas; asi
mismo, la difusién apologética de la escuela como empresa e
instancia de “gestién auténoma” de recursos.

Estas nuevas configuraciones de la politica educativa, si bien
permitian avanzar en los propésitos de la politica neoliberal,
posefan un limite: se desenvolvian todavia dentro del régi-
men de transferencias emanado de la Constitucién de 1991
La estrategia neoliberal requerfa entonces introducir, como
marco global de su politica, un cambio sustancial en las re-
glas de juego existentes respecto de la asignacién de recursos
y de la distribucién de competencias, que la nacién transfe-
ria a los entes territoriales. Tal propdsito se concretaria con
la presentacién del proyecto de Acto

Legislativo 012 de 2000.

Entre tanto, la mayoria de las pro-
puestas de la Comisién de Racio-
nalizacién del Gasto Pablico y de
las Finanzas Pablicas se hacfan rea-
lidad. Un paso determinante lo
constituyé el Acuerdo Extendido por
el gobierno de Pastrana con el Fon-
do Monetario Internacional en el se-
gundo semestre de 1999. En adelan-
te, se asistiria al entierro del régi-
men de 1991, por cuanto la politica
de financiacién de la educacién que-
darfa sujeta a los dictdmenes de la

politica de “ajuste fiscal”. En el acuerdo con el FMI se sefia-
laba: “El més importante de los esfuerzos para controlar el
gasto publico en el mediano plazo es el acto legislativo (en-
mienda constitucional) que fue presentado al Congreso en
septiembre de 1999 con el propésito de mantener constante
en términos reales el valor de los fondos que se transferian a
los gobiernos locales bajo los acuerdos de participacion en
los ingresos corrientes de la nacién”.

Pese a la importante movilizacién y resistencia social, el go-
bierno de Pastrana logr6 sacar adelante la reforma constitu-
cional. Con el Acto Legislativo 01 de 2001 se impuso la vi-
sién de la tecnocracia neoliberal, que vefa en el régimen de
transferencias una de las causas del déficit fiscal en Colom-
bia. En realidad, con tal reforma, una vez mds, se soslayaba la
cuestién fundamental: el escandaloso endeudamiento piblico
y su servicio, que en forma creciente absorbifa mas recursos de
presupuesto (40%). En ese sentido, con el Acto Legislativo se
buscaba més bien garantizar condiciones para continuar con
la politica de financiacién del Estado por la via del endeuda-
miento, esto es, cubrir puntualmente el pago del servicio de la
deuda, para obtener més recursos de endeudamiento. En ese
ciclo diabélico quedan atrapados los recursos del “ahorro fis-
cal”, del que hablara en su momento el ministro de Hacien-
da y Crédito Pablico, Juan Manuel Santos. Tales recursos,
estimados para el largo periodo de transicién del acto legisla-
tivo, superan con creces la suma de seis billones de pesos.

La expropiacién a la sociedad de recursos para la educacion
pablica se hizo posible en tanto, con el Acto Legislativo, se
desataron las transferencias de los ingresos corrientes de la
nacién y se les puso a crecer de acuerdo a la tasa de inflacion
adicionada en unos puntos. Descontado el crecimiento po-
blacional, el incremento real serd pirrico. En realidad, las trans-
ferencias quedan précticamente congeladas a futuro al ni-
vel de 2001. La contrarreforma se complet6 con la consti-
tucionalizacién de criterios de asignacién de recursos
basados en la financiacién de la demanda (poblacién aten-
dida y por atender, reparto entre poblacién urbana y ru-
ral, eficiencia fiscal y administrativa, pobreza) y, por esa
via, mediante el debilitamiento del cardcter concurrente del
régimen de competencias.

Con la reforma constitucional quedaron sentadas las bases
para, a través de desarrollos legales y
reglamentarios, hacer realidad la nue-
va arquitectura de la politica educati-
va en Colombia, y materializar la vi-
sién de la tecnocracia neoliberal: “los
recursos de que el Estado dispone son
por demés suficientes, sélo que son
mal administrados”. La condicién para
viabilizar esa “férmula magica” se en-
cuentra en la reduccién del costo do-
cente y en la introduccién de “para-
metros técnicos” (por ejemplo, niime-
ro de alumnos por maestro, o en la
definicién de la asignacién por estu-
diante).

—
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La expedicién de la Ley 715 de 2001 y
de sus decretos reglamentarios ha repre-
sentado el cierre de una fase importan-
te de la politica neoliberal-neoinstitucio-
nal para la educacién puablica: la crea-
cién de un marco juridico-institucional
desde el cual sera posible, con funda-
mento ahora en el “imperio de la ley”,
transformar radicalmente el escenario
de la educacién publica en Colombia.
La ley profundiza un concepto neolibe-
ral de la descentralizacién, pues concen-
tra de forma autoritaria las definicio-
nes y decisiones de politica educativa
en el gobierno central al tiempo que li-
mita la autonomia de los entes territo-
riales y los reduce a agentes gestores de
su politica; traslada a los entes territo-
riales més competencias con menos re-
cursos; estimula un concepto empresa-
rial de institucién escolar que provoca
la autonomia financiera y la cofinan-
clacién; propicia un concepto de distri-
bucién de recursos de acuerdo con las
reglas del mercado y erige la competen-
cia por los recursos en principio rector
de la actividad educativa; fomenta la contratacién privada a
través de variadas modalidades; y refuerza la sujecién del
sistema educativo a los dictdmenes de la politica macroeco-
némica, especialmente a través de la flexibilizacién del ma-
gisterio.

En el nuevo matco juridico institucional se expresan descar-
nadamente los fundamentos de la politica educativa: Mer-
cantilizacion, privatizacion y flexiblizacion laboral. En el
libreto de la politica neoliberal-neoinstitucional, los afios que
vienen serdn los de construccién de un mercado de la educa-
cién ptblica con dineros publicos mediante la materializa-
cién de los propésitos establecidos en la normatividad: De-
bilitamiento estratégico de las instituciones escolares del Es-
tado, fomento a las eufemisticamente denominadas
“instituciones no estatales”, precarizacién del trabajo docen-
te. De eso dan cuenta los proyectos de la nueva administra-
Clorn.

LA “RevoLucioN Ebucartiva”

La “Revolucién Educativa” del presidente Uribe Vélez apun-
ta a profundizar la visién mercantil de la educacién y forta-
lecer las tendencias a la privatizacién y la flexibilizacién del
magisterio. Para ello cuenta ya con el marco juridico e insti-
tucional adecuado, legado por la administracién Pastrana, al
cual se le agregard la consolidacién de una visién mas buro-
cratico-autoritaria del Estado, acompafada de politicas cor-
porativas, con las que se buscara dar legitimidad al conjunto
de la politica. Para el propdsito de aumentar la cobertura
educativa en 1.500.000 cupos (sobre el cual descansa al pare-
cer unos de los ejes de la politica educativa), se dispone de
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los instrumentos dejados por la
Ley 715: la asignacién basada en
la demanda (“se pagard por estu-
diante atendido”) y la posibilidad
de contratacién con instituciones
educativas ‘no estatales”.

La idea de vincular “toda la ofer-
ta educativa” y los llamados sis-
temas atipicos indica que se asis-
tird a un mayor debilitamiento de
. la oferta ptblica estatal, al tiem-
. po que florecerd la educacién con-
tratada mediante el sistema de
cupos “con instituciones religio-
sas, cooperativas, asociativas y
colegios privados®. En igual sen-
tido, se promoverd la contratacién
con “colegios de profesores” y el
contratismo sindical, esto es, la con-
tratacion de la “prestacién del ser-
vicio educativo” con organizacio-
nes sindicales (probablemente
municipales). También estd pre-
vista la ampliacién de la experien-
cia del Nuevo Sistema Escolar, con
“escuelas dirigidas por padres de
familia y otros estamentos comunitarios".

Lo que en el pasado reciente eran situaciones excepcionales
dentro de la estrategia de privatizacién de la educacién pa-
blica. con experiencias “mds maduradas”, como en Bogots,
D.C., se convertird ahora en la regla. Lo nuevo, es que ese
entendimiento de la politica educativa es parte integral del
proyecto de “Estado comunitario” de Uribe Vélez, el cual
representa la intencién de una conjunci6n perfecta entre un
proyecto autoritario de sociedad y una base social a cons-
cruir, mediante la focalizacién del gasto en los mas pobres y
Iz “democratizacién” de la asignacién de los recursos de pre-
supuesto, con nuevos agentes mediadores y agenciadores de
Iz politica neoliberal, dentro de los cuales se cuenta también
“el transito del sindicalismo reividicacionista al sindicalismo
participativo".

De otra parte, el 19 de junio de 2002, se expidié normativa en
desarrollo de lo mandado por la Ley 715 de 2001: el Decreto
1278, por el cual se establecié el nuevo “Estatuto de la profe-
sionalizacién docente” y el Decreto 1283, con el cual se “or-
ganiza un Sistema de Inspeccién y Vigilancia para la educa-
cidn preescolar basica y media”. Con estas dos normas, se
produjo otro cierre del nuevo marco juridico-institucional
del régimen docente y de paso quedaron despejadas la
dudas, de quienes ingenuamente, aun en el seno del ma-
gisterio, consideraban que eran posibles salidas institu-
cionales concertadas en los desarrollos de la Ley 715 de
2001. Con la normativa mencionada se le ha asestado al
magisterio el mdés fuerte golpe de la historia de las dlti-
mas décadas. Aunque desde la perspectiva gubernamen-
tal se ha aseverado que con el nuevo Estatuto se dignifica
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la profesién docente y se da un salto significativo hacia el
mejoramiento de la calidad educativa, en sentido estricto
se puede aseverar, mds bien, que se sentaron de manera
definitiva las bases, no sélo para una flexibilizacién la-
boral “de acuerdo con la ley”, sino para una desprofesiona-
lizacién de la Carrera Docente.

La profesién docente ha quedado debilitada, si no enterrada
en un futuro casi inmediato. (Y con ella los programas uni-
versitarios de educacién en pregrado). El nuevo Estatuto con-
templa la posibilidad de que la labor docente sea desarrolla-
da también por profesionales con titulo diferente al de licen-
ciados en educacién. Con ello se estimula la competencia por
el ingreso al “servicio educativo estatal”, al tiempo que se
dificulta la inscripcién en el “Escalafén Docente”, pues -una
vez en el servicio- deben mediar un perfodo de prueba de un
afio y evaluaciones favorables de desempefio laboral y de
competencias.

Inscrito en el Escalafén, el docente tendré la presién perma-
nente de las evaluaciones ordinarias de desempefio anual,
pues de su resultado depende su permanencia en el servicio.
Dos pérdidas consecutivas de tal evaluacién llevan al despi-
do fulminante. Las evaluaciones de competencias, por su
parte, determinaran la posibilidad de movilidad salarial o de
ascenso en el escalafén.

Un esquema de evaluacién de esas caracteristicas resulta
profundamente extorsivo y perverso. Extorsivo, pues estd
montado sobre la idea de que el temor a salir mal evaluado
y, en consecuencia, a ser despedido, se constituye en alicien-
te para mejorar la calidad de la labor docente. Perverso, por
cuanto descansa sobre una especie de “darwinismo educati-
vo”. Estdn llamadas a permanecer en el sistema, aquellas
“especies docentes” que logren sobrevivir, aun a costa de sus
companeros.

El esquema es vendible a la opinién pues es presentado como
la noble intencién de proveer mejor educacién para los nifios y
nifias del pafs. Su propésito real es més bien otro: garantizar
docentes més baratos en tiempos de guerra y de ajuste fiscal y,
sobre todo, més ddciles, abrumados por el temor a la pérdida
del trabajo en tiempos de desempleo y subempleo en ascenso.

El esquema es ademds vendible en sectores del magiste-
rio, pues es presentado con el mote de “ese no le toca a us-
ted” y recibido con el de “ese no me toca a mi”. Como todo lo
“genuinamente neoliberal” desata la preocupacién por la cir-
cunstancia particular y egofsta del individuo. Legitima, se
podré decir. Pero al menos dos consideraciones se deberfan
tener en cuenta: primera, técnicamente no es dado pensar
que evaluaciones en escuelas y colegios ptblicos se apliquen
a unos (“los nuevos”) y a otros no (“los viejos”). Segunda, mi
“s6lida posicién individual” también puede ser transforma-
da por el entorno, lo cual deberia llevar a preocuparme mdés
seriamente por él. Eso es lo que se ha demostrado con el Acto
Legislativo 01 de 2001 y luego con la Ley 715 del mismo afio.
En Argentina, la crisis también afect6 a los que tenfan “ase-
gurada” su pension.

Muy en el fondo de la fase actual de la politica neoliberal-
neoinstitucional se encuentra también la intencién del es-
pectéculo: la necesidad de producir resultados inmediatos y
de impacto social. Aumento en la cobertura, mejoramiento
de la “calidad”, recomposicién de la estructura ocupacional
del magisterio, incluido el cambio generacional forzado. Al
mismo tiempo, sin embargo, se asiste al debilitamiento es-
tratégico —con amenaza de extincién— de un haber social de
la mayor trascendencia: la educacién publica estatal. Ese cua-
dro gris, desde luego, tiene su contrapartida: se encuentra en
la posibilidad del movimiento de resistencia y de lucha en
favor de la educacién publica, que debe generar la implanta-
cién de las politicas neoliberales.

PROGRAMA VALORES PARA VIVIR

Valores para Vivir es una labor conjunta de educadores de todo el mundo, con el soporte
de la UNESCO, est4 promovido por el Comité espafiol de UNICEF y Brahma Kumaris,
en consulta con el claustro educativo de UNICEF en Nueva York. Forma parte de un
movimiento global a favor de una cultura de la paz en el marco de la Década Internacio-

nal para una Cultura de paz y No-Violencia para los Nifios del Mundo.

Lanzamiento del programa en Colombia

Seminarios Talleres RECREAR VALORES PARA LA PAZ

CALI, Septiembre 24 y 25 telefax 5536399. MEDELLIN, septiembre 26 a 28 teléfono 2342519, TUN-
JA, septiembre 30-octubre 1, teléfono 7426724. MANIZALES, octubre 1 al 3, teléfono 8810450. BO-
GOTA, octubre 4, 5y 6, teléfonos 2451346 y 2126152,
email: valores@bkcolombia.com

POLITICA EDUCATIVA:

EL NUEVO ESTATUTO DOCENTE
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Reflexiones Pedagogicas

La Evaluacion Escolar
y el Decreto 230

CEID-FECODE*

*Centro de Estudios e Investigaciones
Docentes de la Federacion Colombiana |
de Educadores

1. SIGNIFICADO DE LA EVALUACION
ESCOLAR

En medio del mayor desconocimiento
hacia el magisterio y la comunidad edu-
cativa, el gobierno nacional expidié el
Decreto 230 del 11 de febrero de 2002
de manera inconsulta y arbitraria. Sin
que mediara un proceso de estudio e .
intercambio de opiniones impuso una !
normatividad signada por el predomi- '

nio de las imposiciones macroeconémicas de ajuste, pri-
vatizacién y racionalizacién. Amplios sectores de la opi-
nién nacional se han manifestado en distintas direccio-
nes en torno al contenidos y los alcances de dicho decreto
que regula la evaluacién escolar. También los medios de
comunicacién y columnistas de los diarios han expresa-
do sus visiones al respecto.

Sin consideracién de los logros obtenidos en la Ley Ge-
neral de Educacién que consagra la autonomia escolar, y
sin tener en cuenta los avances registrados en el Decreto
1860, el gobierno nacional tomo las directrices de la po-
litica internacional del FMI y el Banco Mundial en ma-
teria de evaluacién para acentuar el proceso de racio-
nalizacién de acuerdo con los pardmetros de calidad y
los estdndares curriculares alli consignados. En estas
circunstancias, la politica neoliberal ha reforzado el
sometimiento creciente de la educacién y la evalua-
cién a la légica del mercado y las estrategias de “rendi-
cién de cuentas”, “evaluacién por resultados”, evalua-
ciones censales, evaluaciones externas controladas por
el sector privado, los estdndares curriculares y los sis-
temas gerenciales de gestién.

3.2 EDUC

ONY CULTURA Sep

En Colombia la evaluacién despierta un enorme interés
por parte de la comunidad educativa y desencadena las
mds diversas reacciones. Para los maestros la evaluacién
ha tenido un particular interés, toda vez que ha reposa-
do bajo su responsabilidad la valoracién en esta materia.
En general, ha existido en la sociedad una especial sensi-
bilidad por la evaluacién, toda vez que a través de ella,
circulan, se producen y se proyectan las distintas imége-
nes sobre las nuevas generaciones y los proyectos socio-

" Este texto es una version reducida de la elaboracion colectiva realizada
por el Centro de Estudios e Investigaciones Docentes CEID-Fecode y es
una contribucién al debate nacional que sobre la materia aprobé la
Junta Nacional de Fecode, el 7 y 8 de abril de 2002. En este contexto se
inscriben los criterios v consideraciones sobre la evaluacién escolar que
el CEID nacional ha asumido y que presenta consideracién de la comu-
nidad educativa. El CEID-Fecode estd integrado asi: Jorge Gantiva Silva,
Director; William René Sanchez, Secretario Ejecutivo, Alberto Villalo-
bos, José Hidalgo Restrepo, Isidoro Ledn Céspedes, Maria del Carmen
Trujillo, Carlos Medina, José Israel Gonzalez y Omer Calderén. El com-
panero Alberto Villalobos, secretario de asuntos pedagégicos, no suscri-
bi6 el presente documento por no compartir su enfoque.




histéricos que los grupos sociales expresan en el &mbi-
to de la formacién, el conocimiento, las instituciones
educativas, los maestros y la cultura escolar. O dicho
de otra manera, la evaluacién traduce la totalidad del
sistema educativo y condensa la complejidad de la
educacién y la ensefanza; sintetiza el conjunto de
las representaciones sobre el mundo, el trabajo, el co-
nocimiento y la vida social. Desde esta perspectiva,
es un campo de disputa, de lucha de enfoques que los
sujetos educativos agencian en la préctica social, la
vida escolar y el pensamiento!.

La evaluacién, si bien no ha gozado de suficientes re-
conocimientos académicos, tiene, no obstante, el méri-
to de condensar la complejidad de la praxis educativa.
Resulta paradéjico de todas maneras que la evaluacién
logre una relevancia en la época de la globalizacién y la
desregulacién, en medio de un gran desprecio, olvido e
instrumentalizacién. Es evidente que las politicas de ajus-
te han impuesto un estricto control fiscal y un sistema
de racionalizacién de la gestién puablica en las escuelas,
y, para ello, se han valido de un esquema gerencial de
evaluacién. Al unisono con el modelo del libre mercado
las politicas gubernamentales se han enfocado a la apli-
cacion de rigidos métodos de evaluacién, tales como la
“rendicién de cuentas”, la “evaluacién por resultados”, la
evaluacién por competencias, la evaluacién por desem-
pefio. En este sentido, la supuesta libertad otorgada por
el neoliberalismo, no es mads, sino el imperio de nuevas
formas de control y dominacién, uno de cuyos ejes se
apoya en la sacralizacién de la evaluacién como medi-
cién de resultados y en la utilizacién ideologizada del
concepto de calidad.

Sobre esta base se ha abierto un campo de interpelacio-
nes y regulaciones sobre la carrera docente, la evaluacién
de docentes y de estudiantes, los estdndares curricula-
res, la gestién escolar, la universidad pdblica y las finan-
zas publicas, los cuales acelerardn atin més los procesos
de privatizacién y racionalizacién en detrimento de la
educacién piblica. En este contexto, el Movimiento Pe-
dagégico mantiene la bandera de disputar el escenario
del pensamiento y la pedagogia que propenda por la re-
cuperacion del liderazgo social e intelectual de los maes-
tros y el fortalecimiento de las instituciones escolares.
Hoy, este desafio de repensar la tarea pedagégica en el
marco de los nuevos tiempos de globalizacién, el domi-
nio imperial y las luchas antiglobalizacién (No Global),
nos exige construir alternativas ciertas de pensamiento
y movilizacién.

2. POLITICAS EDUCATIVAS Y PLAN
DE RACIONALIZACION

La estrategia de la politica neoliberal se ha dirigido a re-
ducir el gasto ptblico, privatizar la educacién e imponer
un nuevo sistema de asignacién de recursos con base en
los pardmetros establecidos por el Fondo Monetario In-
ternacional. El Acto Legislativo 01 acelerd este proceso
que remat6 con la expedicién de la Ley 715, legitimando
de hecho una verdadera contrarreforma educativa. La
politica de ajuste extendi6 estos principios del dogma
neoliberal al dmbito de la escuela, mercantilizando los
propios procesos de ensefianza, las instituciones educa-
tivas, la profesion de los docentes, las practicas pedagé-
gicas, los curriculos, los contenidos del acto educativo y
el sistema de evaluacién. No basté la imposicién de un
nuevo marco de referencias macroecondmicas, sino que
hoy asistimos a una reforma de los asuntos mas intimos
de la vida de las escuelas y de los maestros. La idea pre-
clara de la autonomia escolar que constituye el pilar del
sistema educativo colombiano establecido en la Ley Ge-
neral de Educacién, quedé reducido a letra muerta en
razén de las orientaciones contempladas en los planes y
programas del gobierno nacional.

En sus elementos bésicos el plan de racionalizacién se
orienta a modificar las reglas de juego institucionales,
regular el sistema de administracién y control de las plan-
tas docentes, estructurar un régimen de hegemonia de
rectores-gerentes, ejercer un control estricto del proceso
de ensefianza-aprendizaje segin el modelo de las eva-
luaciones censales y por competencias, ajustar el tiempo
escolar a las nuevas exigencias de racionalizacién del gasto
y control macroeconémicos, transformar las practicas
pedagégicas sobre la base de la conculcacién de la auto-
nomfa escolar. Sin miramientos de ninguna clase, el Es-
tado promueve una politica de hacinamiento en las es-
cuelas al establecer el promedio de 35 alumnos por pro-
fesor, con la falacia de que en la actualidad es de 23,
cuando en la realidad este promedio supera en los gran-
des centros urbanos a 45 estudiantes por maestro. Sin
mejoras de ninguna clase, el gobierno pretende implan-
tar una politica de calidad, con un plan de racionaliza-
cién que desconoce los criterios pedagdgicos, fisicos, am-
bientales y socio-culturales.

' Durante el afio 2000 se adelanté un debate nacional en torno a la
evaluacion escolar. El gobierno nacional conformé una Comision Inte-
rinstitucional sobre la reforma del Decreto 1860 que produjo un texto,
el cual fue motivo de controversia en varios sectores educativos, en par-
ticular, en Fecode se suscité un interesante debate, el cual produjo di-
versos enfoques. A la postre el gobierno nacional suspendié la Comisién
Interinstitucional y el proyecto de reforma del Decreto 1860 quedé
archivado.
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3. CARACTERIZACION
DeL Decreto 230

El Decreto 230 expedido el 11 de
febrero de 2002 es una expresién de
la politica neoliberal de ajuste y ra-
cionalizacién que desarrolla el go-
bierno nacional en consonancia con
las disposiciones contenidas en la
Ley 715 sobre Recursos y Compe-
tencias, aunque demagdgicamente
dice apoyarse en la Ley 115. Al esta-
blecer las “Normas Técnicas Curri-
culares”, entendidas como “estanda-
res curriculares y otros instrumen- g

tos de calidad”, se configura una

regresién en aspectos fundamenta-

les de la autonomia, los proyectos

educativos institucionales y la pe-

dagogia progresiva. Por esta via se

impone el curriculo Gnico, obligato-

rio y uniforme, tantas veces cues- . 4

tionado por el magisterio y el pen- - #

samiento democratico. Legitima las

competencias como elemento de la evaluacién y las en-
trecruza con los logros y los conocimientos. Abre la com-
puerta para que los sectores privados hegemonicen las
evaluaciones externas. Establece un sistema de promo-
cién basado en el criterio fiscalista de ahorro por concep-
to de estudiantes repitentes y deja un arbitrario 5% de
repitencia. En este contexto, el Decreto 230 responde al
calculo macroeconémico del ajuste fiscal, segtin el cual
los 431.000 repitentes le cuestan al Estado $326 mil mi-
llones de pesos al afio. Desde esta variable establece en-
tonces un sistema de evaluacién basado en el ajuste, sin
atencién a la formacién integral.

El Decreto 230 legitima las evaluaciones censales y las me-
tas de calidad establecidas por las agencias internacionales,
las cuales pretenden homogeneizar, estandarizar e instru-
mentalizar la educacién. Legaliza la retencién de los infor-
mes sobre el rendimiento de los estudiantes, si no se en-
cuentran a paz y salvo con el establecimiento educativo.
Desconoce los procesos de autoevaluacién, coevaluacién y
heteroevaluacién dentro de una concepcién democrética
de la educacién. De manera dréstica, se invisibiliza la parti-
cipacién de los alumnos y se vulneran principios funda-
mentales constitucionales y legales. Si bien incorpora un
elemento de participacién de los padres de familia, no que-
da explicita la exigencia que dicha representacién debe dar-
se en el marco de la organizacién de los padres de familia,
legalmente constituida.

4., SOBRE LA
FORMACION, LA
PROMOCION Y LA
REPROBACION

Toda educacién debe te-
ner como principio —si es
buena- garantizar la for-
macién de la totalidad
de los estudiantes. El
punto central radica en
lograr la formacién inte-
gral de los alumnos se-
gln los principios y fines
establecidos en la Ley
General de Educacién.
Ninguna pedagogia pro-
gresista del mundo redu-
ce la evaluacién de los
estudiantes a la simple
promocién, o, a la mera
reprobacién. No obstan-
te, el Decreto 230 dila-
pida la posibilidad histérica de orientar el sistema de pro-
mocién hacia la formacién con un alto contenido peda-
gbgico, toda vez que subordina la promocién a la politica
macroeconémica de ajuste fiscal. De acuerdo con este
modelo, la evaluacién es una variable de politica econé-
mica y la promocién termina siendo una estrategia de
control. Aunque pretende diferenciarse de los esquemas
restrictivos de la reprobacién a ultranza, diluye los as-
pectos progresivos de la promocién en una medida de
ajuste fiscal.

Ahora bien, la inconsistencia de los modelos basados, bien
sea, en la promocién o bien en la reprobacién, radica en
que privilegian el resultado sobre los procesos, de un lado;
y subordinan la formacién como centro del acto educa-
tivo a la medicién y el control. Los neoliberales no son
muy devotos de la promocién, por el contrario, defien-
den la meritocracia, la competencia, el éxito y el rendi-
miento. Son obligados por la politica de ajuste a estable-
cer esta medida como sistema de contencién y control
social. Carecen de cualquier intencionalidad humanista
como para creer que se trata de una politica favorable al
bienestar de las comunidades. Resuelta la crisis fiscal —
cosa muy remota—, los neoliberales no dudardn en regre-
sar al sistema draconiano de la reprobacién a ultranza
como en Estados Unidos y en algunos paises de Europa
se quiere implantar. Entre tanto, los promotores de la
reprobacién asocian la reprobacién con la calidad de la
educacidn, la responsabilidad, el rendimiento y la exce-
lencia; y, descalifican la promocién como “patente de
corso” para la desidia, la pereza y la baja calidad. Est4
probado en todo el mundo que estos dos sistemas de




evaluacién no conducen al desarrollo de la personalidad
y la formacién auténoma de las personas. Por més verda-
des que la ciencia descubra y mares de conocimiento al-
cance la humanidad, siempre habrd un sistema referen-
cial didactico, pedagdgico, socio-cultural, humano, so-
cio-afectivo, que determinard la formacién y la
apropiacién del conocimiento y de la cultura.

Para la realizacién de un sistema de evaluacién centrado
en la formacion, es imprescindible que el Estado, los maes-
tros y las instituciones educativas orienten su pensamien-
to y practica educativas hacia el cumplimiento de los fines
y principios establecidos en la Ley General de Educacién, el
mejoramiento de las condiciones materiales e infraestruc-
turales, el desarrollo de una politica de formacién y capaci-
tacién de docentes, el respeto a la profesién docente, la
recuperacion de la funcién social de la educacién, el reco-
nocimiento de la pedagogia, la innovacién, la experimenta-
cién y la investigacién. En este sentido, la evaluacién invo-
lucra un componente investigativo cuyo propdsito es en-
contrat, entre otras, las causas de la repitencia y la desercién
y, formular estrategias de superacién. Asi como es absurdo
recurrir a la promocién de los estudiantes para justificar
una politica macroeconémica, igualmente es inadmisible
aferrarse a la reprobacién y la repitencia como modelos de
buena calidad o reducir la evaluacién a la aplicacién de
meros instrumentos de correccién acerca de las deficien-
cias y dificultades del aprendizaje.

5. LA TRAMPA DEL 5% DE REPITENCIA

El 5% de repitencia es una trampa para la realizacién de
los procesos de formacién. Es un engafo para la educa-
cién y el pafs porque pretende ocultar las verdaderas cau-
sas de la repitencia, la desercién y la baja calidad. Ya son
conocidas las precarias condiciones econémicas, nutri-
cionales, el hacinamiento en las aulas, la ausencia de
dotaciones adecuadas en los planteles, los recargos aca-
démicos (Plan 30), el desconocimiento de los PEI, los
desestimulos de la profesién docente, entre otras. Es pre-
ciso que las instituciones educativas emprendan un pro-
ceso de discusién colectiva y valoren las directrices cen-
trales de la Ley General de la Educacién. La idea es sus-
pender la aplicacién de esta medida y enderezar todo el
proceso de la evaluacién hacia la formacién integral, sin
caer en la tentacién de la arbitrariedad, la exclusién y el
castigo o en la promocién a ultranza.

Para orientar la educacién hacia la calidad es preciso in-
sistir en que la practica pedagégica no se reduzca a la
obsesién de la reprobacién y la repitencia. La reproba-
cién y la repitencia pueden considerarse vélidas en los
casos en que lo ameriten las circunstancias establecidas
en el PEI, siempre y cuando se respeten los derechos fun-
damentales y se cumpla el principio educativo segin el
cual e] objeto del acto educativo es el estudiante, dispo-

sicién establecida en el c6digo educativo colombiano. Para
su desarrollo las instituciones escolares en virtud de la
autonomia escolar deben habilitar y destacar de manera
prominente el papel de los maestros y la democracia en
las propias instituciones escolares.

Nos negamos a aceptar la “vieja y reaccionaria pedagogia
de la sancién, la exclusién y el castigo para los nifios,
nifias y jévenes de Colombia”, asi como se pretenda de-
ducir la mala calidad de la educacién en la “desidia y
pereza” de los estudiantes. No aceptamos porcentajes de
promocién y repitencia por decreto, ni tampoco la pro-
mocién automatica. Reiteramos el principio segtn el cual
toda educacién debe tener como principio la formacién
con calidad de los estudiantes. El empefio fundamental
debe centrarse en la creacién de las condiciones sociales,
pedagdgicas, financieras y culturales para lograr procesos
educativos de calidad.

6. DIMENSIONES DE LA EVALUACION

La evaluacién es un campo de saber que tendencialmen-
te ha sido despojado de su horizonte critico y formativo
bajo el impacto de la globalizacién neoliberal y la légica
de la mercantilizacién. Las evaluaciones censales, la eva-
luacién por competencias y la evaluacién por resultados
son instrumentos de control y dominio de la racionali-
dad instrumental que desarticula la evaluacién del uni-
verso complejo de la pedagogia. En particular, el Decreto
230 pasa por alto el alcance de los distintos dmbitos de la
evaluacién como la autoevaluacién, la coevaluacién y la
heteroevaluacién. Estas dimensiones, entre otras, con-
forman una totalidad en la comprensién de las comple-
jas relaciones e implicaciones de la evaluacién en el te-
rreno de la formacién, el saber y el conocimiento. De
manera intencionada dicho decreto las silencia. Desco-
noce la participacién de los estudiantes en los procesos
de evaluacién, y los excluye de los Comités de Evalua-
cién como en general de las practicas evaluativas como
sujetos educativos, sin atender el postulado de la peda-
gogia democratica que reclama basarse en el proceso de
la formacién integral. Si bien admite la participacién de
los padres de familia en los Comités de Evaluacién, ele-
mento que podria considerarse progresivo, si no preten-
de atentar contra los derechos y la libertad de los maes-
tros. Es inconcebible la marginacién de los estudiantes
en los procesos evaluativos.

De otra parte, la nueva legislacién sobre la evaluacién
escolar desconoce la diversidad de la evaluacién segin
los niveles y ciclos de la educacién; homogeneiza la apli-
cacién de la norma al conjunto de la educacién formal,
publica y privada, los sectores solidarios, comunitarios y
cooperativos. Olvida la particularidad del preescolar, asf
como las caracteristicas de cada ciclo, los cuales obede-
cen a procesos especificos de desarrollo del pensamiento
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y de la formacién. Sin menoscabo del con-
cepto de integralidad de la educacién bési-
ca, es preciso reconocer la especificidad de
los procesos evaluativos en cada unos de
los niveles y ciclos de la educacién basica y
media, como también de las diversas mo-
dalidades educativas.

7. LOS LOGROS, LAS COMPETENCIAS Y LOS
CONOCIMIENTOS

En el Decreto 230 se combinan algunos ele-
mentos formulados en la Ley General de
Educacion y los pardmetros establecidos en
la Ley 715 sobre recursos y competencias.
Esta operacién se impone bajo el paradig-
ma de las competencias que subordinan la
evaluacion de los logros y los conocimien-
tos que el nuevo tipo de exdmenes del Icfes
ya ha impuesto de manera severa contra la
autonomia escolar. En el 4mbito de los conocimientos
cabe sefialar el modo como las politicas educativas inter-
nacionales —ese a la perorata de la revolucién cientifica y
técnica— han subsumido los contenidos, el curriculo y
los planes de estudio al modelo de las competencias?, el
cual reedita las estrategias definidas en Jomtien y Dakar
sobre las Necesidades Bésicas de Aprendizaje -NBA-y el
ntcleo conceptual del pragmatismo que legitima el “sa-
ber hacer en contexto” con el supuesto de superar la edu-
+ cacién tradicional o por contenidos. Semejante regresién
somete la ensefianza y los saberes al imperio del merca-
do y refuerza la tradicional dependencia de los paises del
Tercer Mundo a las grandes potencias econémicas que
controlan la produccién cientifica.

Resulta insuficiente partir entonces, como lo hace el
Decreto 230, el reconocimiento de los fines y objeti-
vos establecidos en la Ley 115 —reclamo insistente por
demds de los maestros y del movimiento pedagdgico—
si el modelo de gestién institucional y evaluacién no
guarda una concordancia y una coherencia con el con-
tenido y alcance de los mismos. Aunque el decreto
proclama la evaluacién por conocimientos, lo cierto
es que queda supeditada al modelo de las competen-
cias y a los pardmetros de la competitividad y la racio-
nalizacién. En efecto, los conocimientos son reduci-
dos al “saber hacer en contexto”, asi como los logros
quedan instrumentalizados por la l6gica de la competiti-
vidad y el pragmatismo.

8. EL CURRICULO Y LAS NORMAS TECNICAS CURRICULARES

El Decreto 230 establece criterios “sobre estdndares para
las &reas y otros instrumentos para la calidad” presenta-
dos por el Ministerio de Educacién Nacional. Seglin esta
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norma el Plan de Estudios deter-
mina que las competencias y co-
nocimientos se generalizan para
todo el pais en el marco de las
‘nuevas técnicas curriculares y pe-
dagdgicas” expedidas por el MEN
y se incluyen los criterios y proce-
dimientos para ejerce el control del
proceso educativo. Con esta orien-
tacién se pretende homogeneizar
el contenido de la educacién en
Colombia mediante la imposicién
del currfculo dnico, obligatoria y
uniforme. Los planes de estudios
establecidos en los Proyectos Edu-
cativos Institucionales —PEI- que-
dan despedazados y la autonomfa
escolar, limitada. Se pierde el alcan-
ce de la autonomia entendida
como la capacidad de ejercer la li-
bertad y la creatividad en el marco de los fines, los obje-
tivos de cada nivel y ciclo, y las 4reas obligatorias para
potenciar la capacidad y la responsabilidad de la institu-
cidn escolar y de los maestros en el proyecto educativo y
pedagdgico, en las did4cticas y los métodos, en los enfo-
ques y contenidos de las 4reas, en las investigaciones y
los proyectos pedagégicos y en los Proyectos Educativos
Institucionales.

En este sentido, la imposicién de las “normas técnicas
curriculares y pedagdgicas” revive el tristemente célebre
“curriculo Gnico, obligatorio y uniforme”, que el magis-
terio ya més de una vez ha derrotado y que la Ley Gene-
ral de Educaci6n descarté completamente. Al imponer
los “estdndares para el curriculo en las 4reas obligatorias
y fundamentales u otros instrumentos para la calidad”
(Art. 2) desmonta de hecho la autonomfa curricular y
somete el conocimiento al dominio de agentes externos.
De acuerdo con la politica neoliberal se reestablece el dis-
curso pedagégico de control, medicién y rendicién de
cuentas; y se regresa a la época del “curriculo a prueba de
maestros”s.

El control ejercido por parte del MEN sobre el proceso
educativo rompe la autonomia y la democracia escolar.
Basados en una interpretacién amafiada los curriculos
dejan de ser potestad de los PEI para tornarse en instru-
mentos de las imposiciones del MEN. En este modo, se

regresa al “curriculo dnico, obligatorio y uniforme”, des-

* Para una ampliacién y profundizacion de este punto véase Revista

Educacién y Cultura, No. 56.
? Para una referencia critica e histérica véase los primeros niimeros de la
Revista Fducacién y Cultura, CEID-FECODE,




moronando la autonomia escolar y atando los planes de
estudio al dictamen del gobierno nacional. Se retorna, de
algin modo, al Estado docente, de tan ingrata recorda-
cién en el mundo autoritario, que todo lo ordenaba y
sabia, lo que en ninglin momento implica desconocer el
principio de identidad y unidad nacional. En este terre-
no, el Movimiento Pedagégico ha defendido el concepto
democréatico del respeto a las libertades (ensefianza,
aprendizaje, investigacién y pensamiento) consagradas
en la Constitucién y en la Ley 115 como fundamento de
la formacién integral.

9. LA EVALUACION Y EL SABER PEDAGOGICO: ESCENARIOS EN
DISPUTA

Desde la perspectiva del Movimiento Pedagégico, la pro-
mocion de los estudiantes, la participacién de los padres
de familia, la organizacién de los planes de refuerzo y
recuperacién, pueden tornarse en procesos progresivos si
logran articularse con una propuesta de formacién inte-
gral, si se valora la participacién de las comunidades educa-
tivas, si se reconoce la evaluacién como estrategia de em-
poderamiento de los sujetos educativos. Como quiera que
estos aspectos son objeto de diversas interpretaciones y de
enfoques pedagdgicos disimiles, es preciso considerarlos
como escenarios de poder, que bien pueden disputar las
comunidades educativas si poseen un proyecto educativo
y recuperan la dimensién del saber pedagégico en el hori-
zonte de la creacién de la hegemonia intelectual y cultural.
Solo asi podriamos salir del atolladero a que nos someten
las obsesiones reduccionistas de la reprobacién per sey la
promocién a ultranza.

Dentro del marco de lucha de Fecode y el proceso de re-
constitucién del Movimiento Pedagégico, el CEID na-
cional presenta las siguientes propuestas:

1. Exigir la suspensién inmediata del Decreto 230 del 11
de febrero de 2002.

2. Organizar y participar la apertura del debate nacional
con la participacién de la comunidad educativa y acadé-
mica sobre la ensefianza, la calidad de la educacién y la
evaluacién.

3. Convocar a los educadores colombianos a defender los
aspectos progresivos de la Ley-General de Educacién y
los logros obtenidos en el Decreto 1860.

4. Llamar al magisterio a emprender un proceso de recu-
peracién del Movimiento Pedagdgico e iniciar una discu-
sién y reflexién sobre sus principios y alcances sobre la
base de la comprensién de las nuevas transformaciones
politicas, sociales y culturales.

5. Restituir la pertinencia y el sentido de la formacién
como eje articular de las practicas evaluativas. Rescatar
el postulado segtn el cual toda educacién debe tener

como principio la formacién de calidad de la totalidad de
los estudiantes.

6. Suprimir el 5% de repitencia. La promocién a ultranza
y la repitencia por decreto son contrarias a los funda-
mentos pedagdgicos de la formacién integral.

7. Defender y consolidar la autonomia escolar y curricu-
lar. Impedir la imposicién del curriculo Gnico, obligatorio
y uniforme.

8. Exigir el cumplimiento de condiciones sociales, peda-
gogicas, financieras y culturales para el desarrollo de la
practica pedagdgica.

9. Rescatar el componente investigativo como fundamen-
to para la comprensién de las causas de la deficiencia y el
disefio de estrategias de superacién en los campos de la
pedagogfa, didactica y la metodologia.

10. Respetar el principio de diferencia y pluralidad en la
formacién segtin los niveles y los ciclos de la educacién.
Rescatar para el preescolar y la primaria procesos especifi-
cos de evaluacién acorde con el contenido y el proceso de
desarrollo de la personalidad y el pensamiento. Reconocer
la diversidad en el desarrollo de las nifias, nifios y jévenes
seglin las edades, las regiones y las culturas.

11. Suprimir la politica de retencién de los informes por
el no pago de costos educativos. Exigir el respeto al dere-
cho fundamental a la educacion.

12. Exigir una destinacién especial de recursos para atender
las instituciones educativas con alumnos de mayor riesgo.

13. Modificar el esquema de maestros por nimeros de
estudiantes, restituir el modelo de maestro por aula y
reducir efectivamente el nimero de alumnos por aula.

14. Promover la formacién permanente de los padres de
familia en el contexto de generar una cultura de la parti-
cipacién y de formulacién de criterios en torno al papel
de la comunidad en el desarrollo de la educacién.

15. Establecer en el Manual de Convivencia la inclusién
de un punto de compromiso por parte de los padres de
familia de compartir con sus hijos por lo menos una hora
diaria las tareas y el estudio.

16. Prestar especial atencién a los alumnos' con mayor
retraso académico y destinar una mayor dedicacién al
estudio semanal. Las instituciones escolares deben dedi-
car un tiempo a la consulta bibliotecaria.

17. Destacar el significado de los fines y objetivos de la
educacién y contribuir por distintos medios a la com-
prension, apropiacién y socializacién del proyecto peda-
gbgico.

18. Valorar una linea de formacién del profesorado en la
ensefianza de alumnos con mayores problemas de apren-
dizaje.

Doty
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estandares
curriculares:
trivializacion del
acontecimiento

pedagbgico

'Radl Barrantes C., Esteban Barrantes C., Guillermo Busta-
mante Z., Lilian Caicedo O., Omar Garzén Ch., Carlos Er-
nesto Noguera R., Marfa Solita Quijano S., Sandra Rodri-
guez A. y Marlene Sanchez Moncada.

Desde hace algin tiempo las disposiciones ministeriales
han estado justificadas como medidas en pro del mejora-
miento de la calidad y de la excelencia educativa. Al de-
cir del Ministerio de Educacién, el paquete legislativo y
las distintas disposiciones adoptadas durante lo que va
corrido del afio, constituyen una estrategia coherente de
transformacién educativa, cuyo propésito Gltimo es ob-
tener la excelencia en la educacion, o, dicho en otras pala-
bras, lograr un mejoramiento significativo de su calidad.
La reciente publicacién de los estdndares forma parte de
esta misma estrategia. En el “documento de estudio”,
distribuido a las instituciones educativas, se presentan
como estdndares para la excelencia en la educacion y se
anuncian como aquello que “concreta los lineamientos”
de manera “clara, breve, universal y precisa”, como una
“informacién comun sujeta a verificacién”, o mejor, como
una “meta observable™ cuya justificacién es la necesi-
dad de proveerse de un “referente para construccién de
sistemas y procesos de evaluacién interna y externa”, pues
“en el centro de la discusién sobre cémo mejorar la cali-
dad estd la pregunta ;qué saberes y competencias deben
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desarrollar los estudiantes como resultado de su paso por
los grados y ciclos escolares?”.

Ante ésta Gltima pregunta, podria argumentarse que tan-
to en los lineamientos curriculares como en los logros
establecidos para cada una de las dreas estdn explicitos
los saberes y competencias que deben desarrollar los es-
tudiantes; sin embargo, ni lineamientos ni logros fueron
suficientes: ;por qué los estdndares? En el informe de la
Comisién Internacional sobre Educacién, Equidad y Com-
petitividad Econémica (PREAL, 1998) se establecen cua-
tro recomendaciones fundamentales para el logro de una
“transformacién real” en la calidad de la educacién en
Ameérica Latina. La primera recomendacion hace referen-
cia a la necesidad de “Establecer estdndares para el siste-
ma de educacién y medir el avance en su cumplimien-
to.” Especificamente, PREAL sugiere que: “Los gobiernos
deben establecer estdndares educacionales claros, intro-
ducir pruebas a nivel nacional y utilizar los resultados
para corregir los programas y reasignar los recursos. Las
naciones de América Latina y el Caribe deben hacer que
sus estudiantes participen en pruebas a nivel internacio-
nal para poder comparar la calidad de sus escuelas con la
de otros paises™.

? Los objetivos de la renovacién curricular de 1979 se planteaban en los
mismos términos.




Ante esta situacién, consideramos que la estandariza-
cién curricular promovida por el MEN pretende hacer
ajustes a una légica de evaluacién del sistema educativo
desde una perspectiva homogeneizante, en aras de esta-
bilizar la comparabilidad “interna y externa”. En este
sentido, mds alld de los estdndares, e independiente-
mente de por quién hayan sido disefiados o de la ma-
nera como se llevé a cabo tal disefio, el asunto de fon-
do es el modelo de evaluacién, de investigacién que la
sustenta, y la manera como se ha venido implementan-
do por parte del MEN y de la Secretarfa de Educacién del
Distrito Capital.

LO QUE ESTA EN JUEGO EN LA EVALUACION

Si bien el propio MEN reconoce que “evaluar la calidad
de la educacién es una tarea compleja, debido al gran
ndmero de dimensiones que abarca: los insumos, los pro-
cesos pedagdgicos, los recursos humanos, las formas como
se dan las interacciones entre las diferentes instancias,
los resultados alcanzados™, ha optado por simplificar el
problema reduciéndolo al establecimiento de correlacio-
nes estadisticas entre resultados de pruebas de logro y
cuestionarios de factores asociados al desempefio. Segtin
este modelo, el trabajo docente y lo que acontece en las
practicas pedagdgicas, se reduce a un asunto cognitivo
que puede ser determinado mediante pruebas estanda-
rizadas.

Quienes trabajamos en educacién sabemos de la impor-
tancia que tienen tanto las condiciones individuales
como socioecondmicas y culturales en el aprendizaje y
desenvolvimiento escolar; sin embargo, los “expertos” del
Ministerio formulan como meta educativa —y en aras
de la equidad y la democracia— “que todos los estudian-
tes —sin tener en cuenta sus condiciones individuales y
su origen socioeconémico— desarrollen las competen-
cias bésicas necesarias para actuar responsablemente
como ciudadanos y desempenarse en el dambito produc-
tivo”™, y que esto se puede lograr reduciendo rectores,
coordinadores y docentes, fusionando PEI’s, y capaci-
tando en gestién escolar.

Es necesario subrayar a técnicos y funcionarios del Mi-
nisterio y la SED, que la educacién es un asunto comple-
jo, que la escuela no es una empresa comercial o una
organizacién industrial de produccién en serie y que en
este pafs, durante los dltimos 20 afios, maestros e inves-
tigadores hemos venido pensando la escuela, el papel del
maestro, la funcién social de la educacién y, desde luego,
la pedagogia (al parecer, palabra desconocida dentro de lo
que el MEN denomina Nuevo Sistema Escolar).

LA EVALUACION DE LA CALIDAD: | UN ASUNTO
CUANTITATIVO?

Antes de los 90, los principales referentes de la politica
educativa eran algunos indicadores de gestién y eficien-
cia como cobertura, escolarizacién, nimero de docen-
tes, retencién, escolaridad, tiempo promedio de duracién
de los estudios, alumnos por profesor y costos. En los 90,
este panorama cambié: los indicadores tradicionales se
tornaron insuficientes para evaluar los sistemas educati-
vos y, desde entonces, organismos como la UNESCO consi-
deraron la necesidad de centrarse en adquisiciones y re-
sultados efectivos de aprendizaje y no solamente en la
matricula, la permanencia en el sistema escolar y la ob-
tencién de un certificado final®.

Obedeciendo a este principio se disefi6 la politica educa-
tiva apoyada en resultados de investigaciones que rela-
cionaban estadisticamente los desempenos estudian-
tiles con los objetivos del sistema educativo, y estos
desempefios con los factores que podian explicarlos.
Con este propésito, se creé el Sistema Nacional de Eva-
luacién de la Calidad de la Educacién [SABER] en Co-
lombia, que con la idea de sistema, mantendria un ban-
co de items utilizados en diferentes pruebas y se encar-
garia de su clasificacién y andlisis. De esta manera, se
establecieron relaciones entre logro y factor que permi-
tieron hablar de asociaciones positivas o negativas, de
una “evidencia empirica” (datos) de que los aspectos so-
bre los que se ha intervenido influyen consistentemente
sobre el desempefo estudiantil. Segin este modelo, “las
cifras hablan por si solas”, pues “muestran” la asociacién

* Ferrer, Guillermo. Aspectos del curriculum intencional en América Lati-
na: revisién de tendencias contempordneas en curriculum, indicadores de
logro, estdndares y otros instrumentos. Grupo de Trabajo sobre Estindares
y Evaluacion, Preat, octubre de 1999, p. 3. Més adelante, en el mismo
documento se senala: “Cabe agregar a modo de conclusion parcial que,
en general, el disefio curricular y la definicién de indicadores de logro
en América Latina no constituyen instrumentos sélidos sobre los cuales
se puedan proyectar sistemas nacionales de evaluacién como los que
proponen la mayor parte de los paises de la regi6n. Si bien esto es
natural, ya que los contenidos curriculares en muchos paises industria-
lizados se han perfeccionado a partir de la introduccién de pruebas
estandarizadas, notamos que en América Latina existe cierto desfase
entre los objetivos de alcance del curriculo y lo que las evaluaciones se
proponen medir. Esto puede deberse, segln lo expresado por diferentes
actores entrevistados, a un quiebre en la comunicacién entre los agen-
tes encargados de la evaluacién y aquéllos que se ocupan del desarrollo
y disefio curricular en cada pafs”, p. 35.

* MEN, Fvaluacién de la calidad de la educacién. Resultados de la evalua-
cién en los grados 3°, 5°, 7° y 9° Matematicas y Lenguaje, Bogotd, MEN,
marzo de 2001.

5 [dem.

& Unesco, 1992, “Declaracién sobre educacién para todos”, en Educacion
para todos: finalidad y contextos, Monografia |, Parfs, Art. 4.
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entre desempefio y factores, que determinan de qué de-
pende la calidad educativa. Sin embargo, como han de-
mostrado algunas investigaciones, manejando la misma
légica estadistica se pueden encontrar resultados con-
trarios a las afirmaciones de los informes oficiales, lo cual
evidencia que los resultados de estas pruebas se leen al
amafo de quien toma decisiones’.

Pese a que se supone que los “factores asociados” expli-
can la variabilidad del logro de los estudiantes, se indaga
por aquellos de manera diferente en cada prueba (algu-
nas veces se hacen 11 preguntas, otras 70); no hay jerar-
quia entre los factores, no hay concepcién explicita de
escuela, no coinciden el nimero de pruebas de desempe-
fio con las de factores (por ejemplo: censal la primera,
muestral la segunda, lo que obliga a promediar la prime-
ra); la escala cualitativa de desempefo se estandariza para
poder cruzarse con factores, etc.

En cualquier caso, la relacién entre logro y factor se con-
sidera de causa-efecto: si aumentamos textos, si damos
més titulos a los maestros, si renovamos su experiencia,
etc., entonces se mejora el logro. En la medida en que
estos factores se cuantifican, se cosifican; no se pregun-
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ta por la relacién entre los factores y su pertinencia (por
ejemplo en relacién con los textos no se pregunta por el
uso, sino simplemente por su existencia y su cantidad).

No sélo se parte de la homogeneidad en los fines, sino
también de la homogeneidad de la poblacién, lo cual su-
pone considerar que todos los nifios colombianos han
estado sometidos a la misma ensefianza, en atencién a
tener el mismo curriculo, a los mismos indicadores de
logro, ahora a los mismos estdndares, como si todos tra-
bajaran por armonizar unos contenidos, objetivo que
comprobaria la evaluacién; en fin, no se contempla la
heterogeneidad, el contexto, la diferencia. Lo peligroso
de esta mirada restrictiva de la educacién es que no se
considera como un juicio entre otros, sino LA evalua-
cién de la educacién, para lo cual recurre a promediar
alumnos, maestros, escuelas, regiones. Asi, los estdnda-

" Bustamante y Dfaz, "Andlisis de algunos factores asociables al desempe-
fo en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional,
investigacion financiada por el Instituto para la Investigacion Educativa y
el Desarrollo Pedagégico a Socolpe, realizada entre septiembre de 1999
y julio de 2000.




res se constituyen en una manera trivial, aséptica e ideal
de mirar y entender la escuela. Desde esta perspectiva, la
escuela es una institucién que no se debe contaminar de
la diferenciacién social ni étnica o cultural, de modo que
pueda adecuarse a las pretensiones de Ja politica educati-
va, en lugar de que ésta contemple en sus propédsitos res-
ponder a las condiciones reales de existencia que deman-
dan atencién diferenciada, pues la escolarizacién acon-
tece en escenarios diversos, particulares (no equiparables
ni equivalentes).

LA ESCUELA: DE LA LOGICA CAUSAL A LA LOGICA TENSIONAL

A pesar de las investigaciones realizadas en el pais sobre
aspectos fundamentales que muestran las particulares
de la institucién escolar, las politicas educativas insisten
en concebirla como una caja negra cuyo funcionamien-
to se reduce a un asunto de inputs y outputs. La evalua-
cién masiva explica la escuela desde una légica causal,
en la cual el promedio del logro o desempefio de los estu-
diantes corresponde a la variable dependiente y los fac-
tores asociados a las variables independientes que lo de-
terminan®.

En la disposicién de pensar el problema de la calidad de la
educacién y de su evaluacién desde una perspectiva més
acorde con la tradicién investigativa nacional promovi-
da por el Movimiento Pedagdgico en décadas anteriores,
hemos construido un concepto de escuela, retomando
diferentes estudios —desde la historia de la educacién y
la pedagogifa hasta el campo del curriculo y la propia eva-
luacién—, a partir del cual podamos entender” la escuela
moderna y sus condiciones contempordneas. Desde esta
perspectiva, mds que una légica causal desde donde se
ha buscado infructuosamente explicar la escuela, lo que
se configura es una légica tensional y contextual: la ins-
titucién escolar es entendida como un conjunto de ten-
siones permanentes que hacen de cada escuela no sélo
algo particular e incomparable sino, ademds, en perma-
nente movilidad.

En este sentido, los trabajos histéricos sobre el surgimiento
de la escuela nos sefialan que desde su instauracién en el
terreno social, estuvo sometida a diversas fuerzas que le
dieron su especificidad como institucién social propia de la
modernidad,; asi, la escuela se ha debatido permanentemente
en un juego de tensiones irreconciliables e irresolubles.
Desde luego, la escuela de hoy no es la misma que aparecié
en nuestro territorio hacia la segunda mitad del siglo XVIII:
sus fronteras han sido permeadas, sus limites se han am-
pliado, su rigidez inicial se ha matizado, pero las tensiones
que la constituyeron ayer siguen dando forma a la escuela
de comienzos del siglo XXI.

=

Un primer juego de tensiones constitutivas de la escuela
conformaria lo que Saldarriaga ha denominado el eje de
las funciones'’: la institucién escolar pretende formar
sujetos con un gobierno de si mismos, de acuerdo con
los tipos de individualidades que se requieran en cada
contexto histérico (funcién individualizante); pero a la
vez, a la escuela se le ha asignado el papel de formar ma-
sas de poblacién para que respondan a un determinado
orden social, segin los fines que una sociedad le asigne
en un momento histérico particular (funcién masifican-
te). Asi, la escuela se mueve permanentemente, entre
cumplir con su funcién individualizante y con su fun-
cién masificante; hecho que genera la primera tensién,
que no puede tener punto de equilibrio pues significaria
la anulacién de alguna de estas fuerzas o de las dos.

Un segundo juego de tensiones resulta del enfrentamien-
to entre el saber pedagdgico y los mecanismos organiza-
tivos o disciplinarios. Se trata del eje del saber, en don-
de, de una parte, estd el saber pedagégico que establece
los objetos, procedimientos, métodos, técnicas y condi-
ciones para la ensefianza y el aprendizaje; y, de otra, es-
tdn los mecanismos organizativos y disciplinarios reque-
ridos para el funcionamiento de la escuela en tanto ins-
titucién disciplinaria y socializadora. La escuela como
institucién social no puede funcionar solamente bajo los
dictdmenes del saber pedagégico, pues su cardcter nor-
mativo interfiere con los propédsitos y fundamentos idea-
les de cualquier modelo pedagégico. Asi, la escuela se
debate entre los dictdmenes del saber pedagégico hege-
moénico y la necesidad de orden, control y disciplina para
regular las relaciones entre los sujetos de la préctica pe-
dagogica.

5 Durante los dias 18 y 19 de julio pasado, el Ministerio de Educacién
Nacional realizé el Primer Seminario Internacional Gestion y Eficacia Esco-
lar. A través de videoconferencias, varios expertos internacionales expu-
sieron allf los fundamentos teéricos y los avances investigativos del nuevo
paradigma a partir del cual el Men ha venido sustentando las recientes
decisiones politicas y administrativas. Se trata de la teoria de la eficacia
escolar, movimiento fundamentado en una corriente de investigacién y
evaluacion internacional denominada School Effectiveness Research
Paradigm. Gestado en los paises anglosajones, el movimiento de es-
cuelas eficaces se ha venido extendiendo a nivel mundial gracias al
apoyo que ha encontrado en las nuevas transnacionales de la edu-
cacién y la pedagogia: el Banco Mundial, la Unesco, la OCDE (Or-
ganizacion de Cooperacién para el Desarrollo Econémico), el FMI, la
OEl, entre otras.

9 Siguiendo a Oscar Saldarriaga: “Matrices éticas y tecnologias de forma-
cién de la subjetividad en la pedagogia colombiana, siglos XIX y XX”, en
Pretextos Pedagdgicos, No. 9, Bogotd, Socolpe, diciembre de 2000, pags.
19-51,

10 fbid., p. 24.

REFLEXIONES PEDACOGICAS

41



Un tercer juego de tensiones
hace referencia a las restriccio-
nes en que se inscribe la escue-
la: se trata del eje de las con-
diciones, que desde la misma
apariciéon de la institucién es-
colar han oscilado entre el or-
den de lo global y de lo local.
La escuela aparecié en el hori-
zonte del proyecto global de la
Ilustracién, pero funcioné en
el marco de los diversos con-
textos, incluso refractarios a la
idea y las practicas de la “civili-
zacion”. Este entramado de ten-
siones constitutivas hace que
la escuela se debata de modo
dramadtico y conflictivo alrede-
dor de cuestiones que nunca
encontrardn soluciones defini-
tivas, sino siempre hibridas y
en permanente recomposi-
cién''. Algunas de estas cues-
tiones son las siguientes:

— Mientras la necesidad de es-
colarizacién y los criterios eco-
némicos exigen elevar el nd-
mero de estudiantes en las au-
las, las corrientes pedagégicas
sefialan las bondades de una
atencion mas personalizada. ;Cuél es el ntimero adecua-
do de nifios por maestro?

— A propésito del orden social vigente y el problema de
la regulacién individual, ;cémo formar individuos respe-
tuosos de la norma y del orden social establecido y a la
vez sujetos autogobernados?

— La escuela representa la cultura académica, la cultura
letrada, pero la gran mayoria de quienes asisten a ella
provienen de una diversidad cultural en donde la racio-
nalidad, la tradicién escrita y la argumentacién no son
elementos esenciales. ;Cual es el umbral minimo de per-
meabilidad de la escuela frente a las culturas extraesco-
lares?

Ante estas paradojas, la légica causal para entender la
escuela resulta limitada, pues responde a horizontes dis-
tintos de una reflexién educativa o pedagégica; maés alls
de andlisis de tipo causa-efecto, la l6gica tensional re-
quiere de perspectivas amplias y flexibles que permitan
pensar las hibridaciones, las contradicciones, las fluctuz-
ciones y las transacciones que caracterizan la escuelz
Consideramos que se trata de una comprensién que ic-
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tenta responder a la com-
plejidad de su dindmica y,
en ese sentido, se consti-
tuye en una forma de en-
tender la escuela como
acontecimiento y las es-
cuelas como realizaciones
en contextos particula-
res, pues una misma ins-
titucién adquiere signifi-
caciones distintas para los
nifios que la frecuentan
con diferentes experien-
cias, historias, expectati-
vas, formas de socializa-
cién familiar, preocupa-
ciones e intereses ligados
a diferentes estilos de
vida'2.

En este sentido, la légica
causal desde la cual se
proponen los modelos de
escuelas eficaces es insu- |
ficiente y tal vez equivo-
cada, pues desconoce las
particularidades de cada
escuela, ademas de excluir
la produccién académica
desde la cual se han pro-
puesto perspectivas con-

ceptuales para su estudio. Una ldgica tensional derivada
de la reflexién pedagdgica permite comprender la escuela
como acontecimiento histérico y contextual, lo cual es

distinto a conducirla hacia los principios de la estandari-
on. De acuerdo con esta légica, la calidad de la edu-
cacion exige pensar referentes y criterios més acordes con
la complejidad y con las particularidades de la dindmica
escolar. Es necesario visibilizar las diferencias, la hete-
rogeneidad, la multiplicidad de sentidos que adquie-
ren las practicas pedagégicas en las distintas escuelas
colombianas: antes que estdndares para facilitar la
comparacién internacional, deberfamos pensar en cri-
terios para responder a la diversidad cultural del pafs.
Quizés de esta manera, podriamos observar hasta qué
punto la escuela, en particular la escuela oficial, estd
contribuyendo al mejoramiento de las condiciones in-
telectuales, afectivas y sociales de la mayoria de la

L1 .o

poblacién.

o, p. 26-27.
w=2. Julia y Alvarez Uria, Fernando, La arqueologfa de la escuela,
~= Piqueta, Madrid, 1991.
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La publicacién por parte del Ministerio de Educacién
Nacional (MEN) de una propuesta de Estdndares Curri-
culares para las dreas de Matemadticas, Lengua Castella-
na y Ciencias, ha empezado a generar un debate en la
comunidad de educadores que se inicia con la discusién
en torno al significado que se le asigna al término "estan-
dares curriculares”, y suscita inquietudes acerca de pre-
guntas fundamentales como: ;cudles son las razones
para crear estdndares nacionales?, jcudl es o deberfa ser
el proceso para construir una propuesta de estdndares?,
¢para qué se disefla un sistema de estdndares?.

En el drea de matematicas un colectivo de profesores que
ha venido .estudiando e investigando los problemas de la
educacion matemdtica en la bésica y media respondié a
la convocatoria de la Asociacién Colombiana de Mate-
maética Educativa , para iniciar un debate académico al-
rededor de los interrogantes planteados y la propuesta
presentada por el Ministetio.

En este escrito presentamos unos primeros elementos
para aportar y ampliar el debate, los cuales son resultado
del trabajo que el colectivo ha desarrollado en reuniones
generales y de comisiones. En primer lugar damos un
marco de referencia sobre el significado del término es-
tandar en el contexto educativo, y en particular sobre el
caracter de los llamados estdndares curriculares; en se-
gundo lugar, nos referimos al proceso de elaboracién de
los estdndares, asociado con posibles respuestas a las pre-
guntas sobre el porqué y para qué se disefian los estanda-
res; mencionando ademds algunas inconsistencias que
presenta el documento de estudio propuesto por el MEN;

para, aprovechando estos primeros elementos de anéli-
sis, sugerir a la comunidad de educadores posibles cami-
nos y estrategias para participar y enriquecer el debate a
nivel nacional.

EL SIGNIFICADO DE LA EXPRESION ESTANDAR EN EDUCACION

Desde una revisién rdpida en el contexto del discurso
educativo, podriamos afirmar, que el término estandar
se inscribe en politicas educativas globales que buscan,
por una parte, regular y ordenar los sistemas escolares a
través de los curriculos y, por otra, asegurar calidad y
generar cambios. El término se refiere a proposiciones que
pueden ser utilizadas para juzgar la calidad de un curri-
culo o de unos métodos de evaluacién o de ensefanza,
es decir, proposiciones acerca de lo que se valora, las me-
tas, entendidas no sélo como lo que deberia hacerse, sino
también como una medida de progreso hacia ellas.
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Seglin los propésitos podrian definirse estdndares en re-
lacién con contenidos y curriculos, asi como estandares
en relacion con desempefio escolar y evaluacién. Los pri-
meros describen lo que los maestros deben ensenar; los
curriculares son principios expresados como juicios de
valor, para conseguir los objetivos sociales y escolares del
proceso educativo e incluyen propuestas para orientar
cambios en las précticas docentes. Por su parte, los es-
tandares de desempefio definen grados de dominio o ni-
veles de logro; los de evaluacién pretenden ayudar al pro-
fesor a tomar decisiones sobre la docencia y orientar pro-
puestas sobre procesos y métodos para valorar avances
en los niveles de logro. Estos dltimos, son coherentes
con los curriculares, en cuanto se considera a la docencia
y al curriculo como parte esencial del proceso evaluati-
vo. Como se deduce de esta primera referencia no ten-
dria sentido tener estdndares de contenido o curriculares
sin contar con estdndares de desempefio o de evaluacién.

POR QUE Y PARA QUE ESTANDARES CURRICULARES EN
MATEMATICAS

La construccién de estandares en el 4mbito nacional, no
surge de manera aislada, se enmarca en el desarrollo de
las politicas establecidas por el Proyecto de Educacién en
América Latina y el Caribe, para el periodo 1993-1996,
donde se afirma al respecto: "tanto en el contexto exter-
no vinculado a la educacién como al interior de los siste-
mas educativos, se ha generado un conjunto de condi-
ciones, posibilidades y necesidades que reclaman el esta-
blecimiento de politicas para la superacién del endémico
desfase entre las caracteristicas del sistema educacional
y los requerimientos individuales y sociales". Con el pro-
posito de superar los problemas existentes se formulan
objetivos para alcanzar la calidad y eficiencia de los siste-
mas educativos, los cuales deben lograrse mediante la
incorporacién de estdndares nacionales y sistemas de
medicién y evaluacién de los productos del proceso edu-
cativo; se asigna a los Ministerios de Educacién la res-
ponsabilidad de ejecutar esta gestion y se les insta a pro-
poner estédndares cada vez mds exigentes para cada gra-
do, dirigidos al desarrollo de aprendizajes de nivel superior.
Es de anotar que en mayo de 1997, en el Seminario Inter-
nacional sobre Medicién y Estandares, reunido en Forta-
leza (Brasil), organizado por la oficina regional de la Unes-
co para América Latina y el Caribe, se avanzé en la dis-
cusién y se propuso un marco para la generacién de
estandares en la regién, sobre el que nos interesa desta-
car algunos elementos para la reflexién: una propuesta
de estandares, debe ser el resultado de un proceso de cons-
truccién de conocimiento y de consensos, ser interna-
mente coherente y externamente vélida, estar en con-
sonancia con las politicas del sector e insertarse en pla-
nes de desarrollo, aplicable a subpoblaciones o grupos
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heterogéneos, respetuosa de la cultura y condiciones lo-
cales asf como de la cultura global; y ademés debe trans-
formarse en objeto de un proceso sistematico de consul-
ta y difusion.

Si en nuestro pafs pretendemos construir una propuesta
de estdndares que esté en consonancia con las politicas
derivadas de la Ley General de Educacién, no se pueden
desconocer los avances en el pensamiento educativo, la
elaboracién de proyectos institucionales, y los desarro-
llos curriculares logrados por la comunidad educativa, que
se plasman en buena medida en los Lineamientos Curri-
culares; en este sentido no se ha justificado el "retroce-
der" hacia un disefio de estindares de contenido, cuando
se esperaba la construccion de estdndares curriculares que
desarrollaran las orientaciones dadas en los lineamien-
tos, con el propésito de relacionar objetivos sociales y
escolares, en busca de revisar o redefinir los fines educa-
tivos. Esta construccién en el caso de la educacién ma-
temadtica, exigiria reflexionar sobre: las funciones socia-
les, culturales y politicas de las matematicas en la socie-
dad colombiana; la necesidad de las mateméticas en
nuestra sociedad; las exigencias para el desempefio con
racionalidad y conocimientos matemaéticos en la vida
social, cultural y laboral; ademds de las exigencias que
impone una sociedad en la que se incorpora cada vez
més la tecnologia.

Otra reflexién esencial para la elaboracién de estandares
se refiere al significado de la educacién basica y la fun-
cion que ésta cumple en nuestro medio. La obligatorie-
dad de la bésica implica aceptar que la matemética que
se proponga para este ciclo debe ser adecuada y pertinen-
te para todos, es decir, que las matematicas que se ofre-
cen deben constituirse en la base de una cultura general
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requerida por todo ciudadano 2
y al mismo tiempo deben re- | ¢
flejar las que todos los estu-
diantes tienen la oportunidad
de aprender. Este trasfondo de
justificacién social que orien-
ta la educacién obligatoria
debe ser expresado en los es-
tandares; por tal razén ellos se
convierten en expresiones de
la equidad que se busca, y se
constituyen en un medio no -
sélo para alcanzar con eficiencia la calidad, sino funda-
mentalmente para conseguir igualdad de oportunidades
con calidad. Con los argumentos anteriormente expues-
tos se reitera que la construccién de estdndares requiere
de la participacién, discusién y concertacién de diversos
estamentos de nuestra sociedad.

APUNTES CRITICOS A LOS ESTANDARES PARA EL AREA DE
MATEMATICAS

Como ilustracién y con él animo de motivar un anélisis
detallado y juicioso de cada uno de los planteamientos
presentados en la propuesta de estdndares, haremos men-
cién de algunas inconsistencias y errores que hemos en-
contrado en el documento.

Acerca del proceso y los referentes. En primer lugar, y
en contravia de procesos que se dieron para.la construc-
cién y discusién de los Lineamientos Curriculares, docu-
mento que fue fruto del trabajo colectivo de un grupo de
investigadores y docentes de universidades y colegios que
han colaborado con el equipo responsable de la educa-
cién matemadtica en el Ministerio de Educacién Nacio-
nal desde hace ya varios afios, la propuesta de estadndares
no es el fruto del trabajo de una comunidad académica.
Para la construccién del documento no se convocé a la
comunidad de educadores mateméticos, ni a grupos de
maestros innovadores, ni a grupos que han desarrollado
investigaciones en esta drea desde hace ya varias déca-
das. Tampoco participaron en esta discusion y construc-
cién las entidades oficiales (Icfes, secretarias de educa-
cién, universidades) encargadas de la evaluacién de la
calidad de la educacién matematica para identificar ne-
cesidades, dificultades, demandas de formacién, etc.

Un documento de estdndares debe tener una sélida fun-
damentacién; mostrar coherencia interna, no sélo en la
secuencialidad tematica desde el grado cero hasta el gra-
do once, sino también respecto a los tiempos requeridos
por los nifios y jévenes para el desarrollo de comprension
en relacién con campos conceptuales; ademas, coheren-
cia externa con los documentos de politica educativa del
Estado, lo cual no aparece claramente en la propuesta
sobre estdndares curriculares presentada por el MEN para

su estudio —pues hacer refe-
rencia a los pensamientos y
los procesos, y enunciar una
lista de temas por pensamien-
tos, no asegura que se invol-
cre significativamente las
orientaciones planteadas en
los Lineamientos Curricula-
res—. Tampoco se tuvo en
cuenta que en el pais existen
unos indicadores de logros cu-
; rriculares (Resolucién 2343),
que de una u otra forma han sido referentes para las insti-
tuciones y para los educadores matematicos del pafs.

Acerca de lo curricular. Una propuesta de estdndares
puede constituirse en apoyo para construir curriculos de
calidad y mejorar los sistemas de evaluacién, o puede res-
tringir la autonomia escolar y la creatividad curricular, lo
anterior significa que puede enviar sefiales positivas o
inhibir la experimentacién y la innovacion. La propuesta
de estdndares presentada por el MEN, se aproxima real-
mente a una propuesta de estdndares de contenido, res-
tringiendo de esta manera la autonomia derivada de la
Ley General de Educacién y reduciendo el problema cu-
rricular al disefio de un programa, que en coherencia in-
tenta presentar una organizacién de contenidos centra-
da en la l6gica de la disciplina.

Por otra parte, en el documento se refleja ausencia de
conexién entre las distintas componentes propuestas; por
ejemplo, dado que los procesos de medida tienen una
importancia capital en la construccién de los conjuntos
numéricos (particularmente, de los racionales e irracio-
nales), resulta extrafio que, en grado sexto, respecto del
componente pensamiento numeérico, se exija al estudian-
te distinguir y dar ejemplos de nlimeros racionales e irra-
cionales, mientras que en la componente pensamiento
métrico no se haga referencia a procesos de medicién que
hacen necesario el surgimiento y uso de dominios nu-
méricos diferentes al de los naturales.

Respecto al pensamiento métrico y sistemas de medi-
das, no se tiene en cuenta que resulta ineludible el uso
de unidades informales, propias del contexto, a partir de
experiencias de medicién directa con objetos concretos,
ni que las unidades estandarizadas, tanto en el aula como
en la historia de la humanidad, surgen como requerimien-
to para posibilitar la comunicacién sobre situaciones que
involucran la medida. Asi, debe preguntarse acerca de la
pertinencia de exigir a un nifo de segundo grado (7 u 8
afios) que reconozca unidades tan pequefias como el gra-
mo, mds atin cuando su experiencia no estd relacionada
con mediciones en el laboratorio, sino con las libras o
con los kilogramos, que en su contexto familiar son las
medidas utilizadas para referirse al peso de los alimentos.
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Respecto al pensamiento numérico, no se presenta un
trabajo a fondo en sistema de numeracién decimal, pues
s6lo se hace una ligera mencién de los sistemas de base
dos y se presentan desorganizadamente las operacio-
nes y las representaciones en la recta numérica, pa-
sando por alto el estudio de las propiedades de las ope-
raciones; ademds, se ignora la complejidad en la com-
prensién de los nimeros enteros, que son introducidos
desde el grado cuarto, o las fracciones en el grado se-
gundo.

Acerca de la visién de las matematicas escolares,
de la ensefanza y el aprendizaje. Se percibe una
visién del conocimiento matemético, como produc-
to, por lo que la ensefianza se vuelve a concebir como
transmisién de informacién, y en consecuencia el
aprendizaje se centra en el dominio de destrezas, co-
nocimiento de hechos y notaciones. Saber mateméti-
cas, al parecer, significa repetir definiciones, reconocer la
sintaxis, nombrar las partes constitutivas, y aplicar fér-
mulas para resolver ejercicios. En el documento se pro-
ponen estdndares como:

FPensamiento | Grado

Mumérico | 2% |Recondee una fr come parte de un todo e
: identifica sus partes  (numerador v
denominador)
Métrico 3" |Maneja con Huidez las unidades métricas
{ n?, )
Espacial | 7° construye  alt

. v medianas de un tridngulo dad
{identifica catetos y Ia hipotenusa de un
[ tridngulo rectingulo

Yaracion: 3 Reconoce una exp

|y térroinos que la ¢

Respecto al aprendizaje, no tiene en cuenta resultados de
estudios de investigacién que dan cuenta de un desarrollo
evolutivo en la apropiacién de los conceptos mateméticos
y desarrollo de procesos, pues se plantean exigencias de gran
complejidad para el grado en el cual se proponen, como
puede verse en las siguientes formulaciones:

. Estandar
Describe ¥ argumenta matemdaticamente acerca ¢

formas iy patrones que pusden ser vistos o visualizados.

T Utiliza & fct:gtza_fc de las matemdticas para comprender v

explicar situaciones complejas.

ades de la recta real,

Be Comprende ¢l significado y lag prop
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Adicionalmente conviene discutir la pertinencia de for-
mular estandares grado por grado, en lugar de plantearlos
por grupos de grados , pues se estarfa desconociendo que
es imposible homogenizar los tiempos requeridos por los
escolares para el desarrollo de procesos, y ademas se limi-
taria la autonomia de las instituciones para la construc-
cién e implementacién de su proyecto educativo (PEI).

PROPUESTA

A partir de estas primeras reflexiones, convocamos a la
comunidad educativa, y en particular a la comunidad de
educadores matemaéticos, a estudiar a fondo el documen-
to y reflexionar criticamente frente a sus planteamien-
tos, aportando desde las experiencias y los procesos de
construccién de propuestas curriculares, que sabemos se
estdn generando en varias regiones del pais. Esta reflexién
es urgente por las repercusiones que tiene la definicién
de unos estandares nacionales en la formacién de los ciu-
dadanos, en tanto unas orientaciones que desconocen
los resultados de investigacién pedagégica en las dltimas
decadas alejarfa mds a nuestros nifios y j6venes de alcan-
zar la cultura matemdtica requerida para la participacién
auténoma en la sociedad contemporinea. Ademas refor-
zaria, por una parte, précticas tradicionales que han con-
ducido al fracaso escolar y, por otra, mantendria en vi-
gencia textos escolares descontextualizados que obsta-
culizan los cambios curriculares requeridos.

La Asociacién Colombiana de Matematica Educativa ha
iniciado el movimiento, creando grupos de estudio en
torno a los Lineamientos Curriculares, solicitando el apo-
yo para que el Ministerio posibilite espacios de caracter
regional y nacional, abiertos a la participacién de la co-
munidad de educadores matemadticos.
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Contra Punto

A proposito de la

Ensefianza para la Comprension

VIRGINIA CIFUENTES B.! GRACIELA FANDINO C.’

ASTRID GUEVARA”

Resulta estimulante que los temas tratados en la revista susciten la controversia creativa y
académica, como la que desarrollan un grupo de profesoras de la Universidad Pedagogica
Nacional, a propésito del articulo La Ensefianza para la Comprensién, publicado en la revista
No. 59. La seccion Contra Punto, que hoy iniciamos, estara dedicada a tal fin. La Unica
limitacién que tendra es la extensién de las colaboraciones, las cuales no deben exceder de 3
paginas tamafo carta. Bienvenida la controversia pedagégica, ella nos sirve a todos.

La revista Educacion y Cultura, en su nlmero 59, publicé
el articulo “Ensefanza para la Comprensién”, el cual pre-
senta como modelo de ensefianza que permite el desarro-
llo de la comprension, el respeto por el otro y la autoestima, la
propuesta del equipo de investigadores del Proyecto Cero
de la Escuela de Educacién de la Universidad de Harvard.
De igual manera, en los Gltimos afios, “Ensefianza para
la Comprensién”, (EpC), ha tenido una gran difusién. El
Ministerio de Educacién incluyd, en el Badl Jaiband, dos
libros para docentes. Uno de ellos explica la teoria de
EpC; el otro recoge experiencias de aula realizadas por
los docentes en escuelas y colegios de Bogota. Investiga-
dores del Proyecto Cero han venido al pais para dirigir
talleres sobre EpC. Cursos de capacitacién para docen-
tes, tanto de preescolar, primaria, como de secundaria,
ofrecidos por la Secretaria de Educacién de Bogota tam-
bién han abordado esta temaética.

La lectura cuidadosa que del mencionado articulo he-
mos hecho, nos han generado algunos interrogantes. Por
esta raz6n nos dirigimos a los autores, por intermedio de
la misma revista, confiadas en que el didlogo que se pue-
da establecer aporte elementos para ir aclarando, deba-
tiendo y precisando numerosas inquietudes:

1. SOBRE LA EXPLICITACION DE LOS “OTROS” ELEMENTOS
DEL GRUPO DE ESPECIALISTAS COLOMBIANOS

Una de las primeras inquietudes que nos asalta es la de
clarificar cudles son los planteamientos propios de la EpC
de Harvard y cudles los planteamientos del grupo de es-
pecialistas colombianos ocupados en la EpC. Esta aclara-
cién reviste especial importancia en el campo de la for-
macién docente y nos permitiria contestarnos pregun:
tas como:

a. ;Cual son las semejanzas entre los planteamientos de
la Universidad de Harvard y los planteamiento del grupo
de especialistas colombianos ocupados en la EpC?

b. ;Cuéles son las diferencias entre ambos?

c. ;Qué agrega el grupo de especialistas colombianos?.

' Licenciada en Fisica, Universidad Pedagogica Nacional.

? Licenciada en educacion primaria, Magister en educacién, profesora
Universidad Pedagégica Nacional

? Filosofia, Universidad Nacional de Colombia, especializacion Historia
de Colombia.
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Lo anterior nos llevaria a clarificar aspectos como:

¢. Quién valora la “importancia pedagégica y social del
método clinico piagetiano”, y por qué?

d. ;La EpC de Harvard es un planteamiento constructivis-
ta? ; Tiene en cuenta los saberes previos de los alumnos y el
papel de ellos? (esto como para nombrar sélo uno de los
elementos de un planteamiento constructivista).

d. Si la EpC de Harvard se plantea como una propuesta
para la ensefianza de las disciplinas (creemos que en la
educacién secundaria), cémo y por qué se generaliza para
todos los niveles educativos y en especial a la educacién
infantil, donde la ensefianza de las disciplinas, entende-
mos, no es su objetivo?

2.SOBRE LA CORRESPONDENCIA “ESPONTANEA “DE LOS
INTERESES DE LOS ALUMNOS CON LAS PREGUNTAS CENTRALES
DE LAS DISCIPLINAS.

Pasando a los topicos generadores, jhasta dénde es cierto
que, tal como lo plantea el articulo, lo que resulta intere-
sante y apasionante para los estudiantes se corresponde
precisamente con las preguntas centrales de la discipli-
na? Si los grandes temas que preocupan a la disciplina
son los problemas que cualquier y toda persona busca
responder, la cuestién esencial de los tépicos generado-
res, cual es “enganchar” a los estudiantes, hacer que se
interesen, es algo que de suyo se da, por lo tanto no ten-
dria sentido plantearla. Sin embargo, en la realidad, ;por
qué nos encontramos con alumnos tan desapasionados
por aquello que a la ciencia si le interesa? Esa “correspon-
dencia” no parece tan evidente y por ende ameritarfa una
sustentacién, méaxime en la actualidad cuando las disci-
plinas estdn cuestionadas como elementos centrales de
vinculo con la realidad.

3. ¢ES REALMENTE TAN NUEVO BUSCAR LA COMPRENSION
EN LA ESCUELA?

Nos sorprende el sabor mesiédnico de EpC, por la preten-
sién de haber encontrado la solucién al verdadero proble-
ma de la educacién: la comprensién. ¢Es esto tan nuevo
para los maestros? Nos es dificil pensar que haya un
maestro, si, un solo maestro, que no tenga la intencién
de que sus alumnos “comprendan” cuando estudian un
tema en la escuela. El mismo texto de Ensedanza para la
Comprension (Stone, 1999), dice: “la idea de que lo que
aprenden los alumnos tiene que ser internalizado y fac-
tible de ser utilizado en muchas circunstancias diferen-
tes dentro y fuera de las aulas... hace largo tiempo que se
ha considerado una meta educativa primordial en las es-
cuelas...” (p. 35). Cosa muy distinta es qué acciones y
producciones promueven los maestros entre sus alum-
nos que traduzcan la comprension.
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Por citar tan solo un ejemplo, la propuesta del pedagogo
Suizo Hans Aébli (1988), que no es sélo un planteamiento
tedrico sino también didéctico, apunta por sobre todo a
que se desarrolle en los alumnos la comprensién, la au-
tonomia y el reconocimiento del otro. No es claro en la
exposicion del articulo que nos ocupa, qué avances sus-
tanciales representa la posicién de una EpC, frente a de-
sarrollos como los que Aébli hace de los planteamientos
de Piaget aplicados a la educacién.

4. ¢LA PEDAGOGIA NO TIENE HISTORIA?

Pensamos que es hora de dejar de decir que en la educa-
cién se trata de no contentarse con “la perspectiva acti-
vista y empirista de la Escuela Activa de principios de
siglo”. Estas observaciones parecen desconocer la histo-
ria de dicha escuela. Si algo pretendié la Escuela Activa
americana y europea fue acercar la escuela a la vida, a la
sociedad, formar un ciudadano, finalidades educativas
que parecen estar en la base de la llamada EpC.

Creemos que serfa importante especificar cuéles son los
planteamientos de la Escuela Activa que son activistas y
empiristas, o mejor: jcudl o cuéles de los autores de este
gran movimiento lo son en especial y por qué? ;Quizé
Dewey?. Si es asi, jen qué y por qué? ;Tal vez Decroly
(para nombrar un pedagogo de este movimiento con re-
percusion en Colombia), Montessori, Ferriere, o méas ade-
lante Freinet? La Escuela Activa no fue un movimiento
homogéneo. Asi mismo, ;fueron los planteamientos de
Escuela Nueva tan activistas y empiristas, o lo fueron
sus aplicaciones?

Con esto hay que tener cuidado, pues ;jqué garantizaria
que las aplicaciones de la EpC no sufrieran problemas
similares?

Los “especialistas” tenemos la obligacién de formar con
rigurosidad (al fin y al cabo nuestro tiempo estd més de-
dicado a estudiar, a actualizarnos, a proponer...), y en este
sentido lo que digamos debe estar fundamentado.

5. ¢BUSCANDO CULPABLES?

La afirmacién de que “muchas de las practicas educati-
vas poco eficientes en la comprensién cognitiva, son en
gran parte responsables de la incomprensién social y del
estancamiento que caracteriza a nuestro contexto na-
cional”, nos lleva a preguntarnos: jes esta una teoria “ve-
rificada” o “confirmada”?

Si esto es asi, como esperamos que lo sea una teorfa que
aparece en un articulo que debe ejemplificar la compren-
sién. ¢ Por qué en los Estados Unidos, pais donde se reali-
zan las investigaciones que se citan en el articulo, para
mostrar la falta de comprensién en la escuela, “las précti-
cas poco eficientes en la comprensién cognitiva” no pro-



ducen los mismos efectos sociales que en nuestro pafs?
(Serd que también podria ser una buena teorfa aquella
que afirme que son precisamente “las practicas poco efi-
cientes en la comprensién cognitiva” las responsables de
los desafueros de la politica econémica y social de Esta-
dos Unidos frente a paises del Tercer Mundo como el
nuestro?

Y en relacién con lo anterior, ;qué responsabilidad tie-
nen en “la incomprensién social y el estancamiento que
caracteriza a nuestro contexto nacional”, esas afirmacio-
nes, tal vez “no tan confirmadas”, producidas por perso-
nas que uno pensarfa tienen comprensiones “verificadas”
sobre la realidad? ;Serd que es mds facil responsabilizar
de los problemas del pafs a los maestros, sin asumir que
otros sectores, entre ellos el de los especialistas en edu-
cacién, también tenemos responsabilidad en ello? Mu-
chas de las afirmaciones que se hacen en el articulo de-
berfan ser analizadas con el fin de “orientar la accién de
una manera mds creativa y responsable”.

Pensamos que no sobra explicitar el que los problemas de
los enfoques educativos estan bésicamente relacionados
con los paradigmas de época y que las causas de los pro-
blemas, sin eximirnos de responsabilidades, son mucho
maés complejas.

6. ALGUNAS INQUIETUDES EPISTEMOLOGICAS

Tener la claridad de que cualquier conocimiento es rela-
tivo al sujeto (al sujeto que conoce) es fundamental para
el avance del mismo. Sin embargo, ;qué hemos de en-
tender por /o real cuando para distinguirlo de /a realidad
se dice que son los procesos en cuanto tales, sin su inter-
pretacién, y al decir esto ya se estd haciendo una inter-
pretacién, pues se afirma de /o real que son procesos? Bus-
cando tal vez una claridad que hasta aqui no se logra, se
dice que /o reales ese gran proceso que no podemos nom-

brar sino tan solo senalar, como si (el mismo Aristoteles
ya lo advertia) en el sefialar no hubiera ya una distin-
cién, lo que supone la posesién de principios como el de
identidad y de tercero excluido.

En aras de la claridad deben quedar explicitas dos cosas:
la total subjetividad del conocimiento y la hipétesis me-
tafisica, que aqui se hace, cuando se da por supuesto que
maés alld del sujeto hay algo (Jo real), que lo afecta y de lo
cudl él tiene representaciones. Que /o real es ese macro-
proceso cuyos cambios pueden afectar nuestros senti-
dos, es sélo una hipétesis, es s6lo una interpretacion,
entre otras, y como tal debe admitirse.

A partir de aqui, nos preguntamos: ;cémo salir del solip-
sismo (nada existe fuera del pensamiento)?, jen qué ra-
dica la objetividad del conocimiento?

7. ¢LA EPC: UN PAQUETE INSTRUCCIONAL?

Para terminar, quisiéramos dejar bocetada la anterior in-
quietud. Segtn la lectura que hemos hecho del libro de
Jla EpC de Harvard nos atrevemos a decir que, fiel a una
tradicién anglosajona en el pensamiento educativo, la
EpC es fundamentalmente un planteamiento curricular
para las escuelas. En este sentido el énfasis en los conte-
nides es muy grande (la comprensién de las disciplinas)
y es desde alli de donde se desprende la fuerza de la pro-
puesta. De ahf que sea desde los contenidos, constitui-
dos casi como finalidades educativas (Garner, 2000), desde
donde se construyen las orientaciones metodolégicas.
Ahora bien, cuando el grupo de especialistas colombia-
nos, junto con algunos de los autores de la Universidad
de Harvard, en uno de los libros del Jaibana nos deja ver
que esta propuesta sirve para todos los niveles educati-
vos y que todo lo que se ensefia en la escuela puede ser
catalogado como disciplina (MEN, 1997) pareciera que
se desdibuja el énfasis en el contenido para pasar asi a
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convertirse en una propuesta centrada mads en lo ins-
truccional, quedando este como el elemento més im-
portante de la propuesta curricular. Desde lo instruc-
cional, la EpC en general, creemos deberia desarrollar
una teoria del aprendizaje, que en este caso serfa de la
“comprensién” mas sustentada, ya que la que nos mues-
tra nos parece insuficiente, a pesar de los aportes que
seglin aparece en el articulo a que nos referimos, el gru-
po de especialistas colombianos ocupados en la EpC,
estdn interesados en hacer. (Es esto valido?

En este sentido sentimos en la propuesta de EpC en ge-
neral un cierto aire de resurgimiento (aunque con algu-
nos avances) de un nuevo modelo tecnolégico instru-
mental de tipo curricular e instruccional, que no parece
muy diferente a los planteados entre otros por Gagné,
Dick, Bloom, a principios de la mitad del siglo pasado y
que fueron muy difundidos en nuestros pais en la déca-
da de los 70. Modelos que todos sabemos tuvieron y
ocasionaron grandes problemas en la educacién.

No nos resulta nada claro por qué apostarle a este resur-
gimiento luego de 30 afios de desarrollo del pensamien-
to pedagdgico en el campo del mismo curriculo, su ana-
lisis y reflexién, asi como en el de la ensefianza de las
disciplinas, y volver a plantear modelos generales que
sirven “para ensefiar todo a todos” desconociendo los
desarrollos especificos existentes.

Ahora bien, respetando que la anterior es una btsqueda
legitima para algunos, queremos llamar la atencién so-
bre por lo menos dos peligros: el primero es el de ignorar
que el curriculo hoy en dia es visto como una préctica
social en el que interactian y se interrelacionan dife-
rentes tipos de practica: contextuales: politicas, econé-
micas y sociales, asi como las disposiciones ministeria-
les, las practicas de los especialistas y las de los maes-
tros, siendo estos uUltimos sujetos fundamentales del
mismo. El segundo serfa el de no tener en cuenta las

investigaciones sobre el “pensamiento de los profesores”
(Clark y Peterson, 1990;Marcelo, 1989; Pérez y Gimeno,
1992) donde se evidencia, por ejemplo, la complejidad de
los procesos de planeacién en los maestros, ya que en ellos
se reelabora el curriculo, con base en las concepciones
sobre la educacién, las valoraciones sobre los contenidos,
en el conocimiento de las caracteristicas de los alumnos,
etc. que el maestro posee. A un modelo de planeacién
“ideal” creemos vuelve y le juega la EpC con una fe, dirfa-
mos, casi ciega, cuando propone la identificacién de tépi-
cos generadores, de hilos conductores, de metas de com-
prensién, de desempefos de comprensién... como la llave
mégica para iniciar la comprensién. ;Serd que se estd vol-
viendo a la ilusién de que existe un modelo de planeacién
de la ensefianza a prueba de variables como las mencio-
nadas?

Esperando que el debate contindge...
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Esta reflexién intenta ser un aporte en la discusién concep-
tual sobre Jas relaciones entre cultura-educacién, una contri-
bucién para la orientacién en la formulacién de politicas edu-
cativas atentas a la dimensién cultural, y la reiteracién cons-
tante de los grandes desaffos que contiene la diversidad
cultural para construir una educacién respetuosa de la dife-
rencia. No constituye una fundamentacién completa, sino
un material en construccién; su intencién es indicar unos
puntos de atencién en este dificil recorrido por los retos ac-
tuales de la educacién.

Para ello, abordaremos en forma sintética dos grandes te-
mas: primero, el reconocimiento institucional en el campo
educativo de la importancia de la diversidad, a partir de la
década de los noventa del siglo XX; en segundo lugar, algu-
nas propuestas de tipologias para comprender una educa-
cién que enfrente el reto del reconocimiento de la diversidad
cultural .

|. LA DIVERSIDAD CULTURAL EN EL DISCURSO EDUCATIVO

A partir de los primeros afios de la década de los noventa
del siglo XX, el grupo de intelectuales e investigadores que
conformaron el Club de Roma iniciaron los primeros diag-

nosticos sobre la problemética global mundial que caracteri-
zaria los dias venideros, intentando anélisis de relativa lar-
ga duracion. Ademas de ciertos “viejos” problemas que ten-
derfan a agudizarse, tales como las disparidades econémi-
cas cada vez mayores entre el norte y el sur, el crecimiento
del ndmero de seres humanos viviendo bajo la linea de po-
breza critica, las migraciones masivas hacia pafses con ma-
yor bienestar material y la degradacién general del medio
ambiente, las préximas décadas traerfan problemas atin no
conocidos en relacién a la virulencia del racismo, la xenofo-
bia, el hipernacionalismo, los fundamentalismos religiosos,
la intolerancia, la violencia y las violaciones generalizadas
de los derechos humanos. En este sentido el mundo que em-
pieza a aparecer ante nuestros ojos se distancia mucho de
reproducir la apariencia de unidad y homogeneidad caracte-
risticas de la guerra Fria. Y la pretendida cohesién politica y
social empezarfa a ceder ante conflictos que consideréba-
mos ya terminados: las luchas interétnicas y religiosas, la
discriminacién ciudadana y sexual, la intolerancia con la
diversidad y profundas fracturas en el tejido profundo de
las sociedades.

Frente a este panorama sombrio esas fracturas vendrian a
tomar el lugar metaférico de la explosién atémica que no se
produjo, y los desafios tendrfan que provenir de dos escena-
rios centrales: el analisis de las cinco revoluciones que estan
en curso, y de una profunda reflexién sobre las relaciones
entre educacién, cultura y desarrollo. Es por ello que la Unesco
en los aflos noventa decide convocar una “comisién interna-
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cional sobre cultura y desarro-
llo” que enfrentara el desafio de
estos dos escenarios.

El informe de la Comisién Mun-

dial de Cultura y Desarrollo,

publicado en 1997, plantea la

necesidad de repensar las relaciones entre cultura, educacién
y desarrollo en puntos centrales tales como: la necesidad de
un enfoque enddégeno del desarrollo que tenga siempre en
cuenta el contexto sociocultural en el cual el desarrollo debe
realizarse, asf como las condiciones especificas vinculadas a
una determinada cultura; este enfoque asigna a la poblacién
beneficiaria una funcién activa en su propio desarrollo que
integre siempre sus propias estructuras socioculturales y, por
tanto, sélo es posible con la activa participacién de las co-
munidades interesadas. Muchos de los obst4culos y difi-
cultades del desarrollo se deben al irrespeto del carécter en-
dégeno y las condiciones socioculturales de las comunida-
des. Otro punto central serfa la idea de una ecuacién del
desarrollo que puede integrar factores mas alld de los econé-
micos, por ejemplo, la eleccién del tipo de desarrollo, la elec-
cién de las tecnologias que hay que importar, adaptar o crear,
la eleccién de las formas de organizacion y significado de los
valores culturales, y la eleccién del contenido del sistema
educativo. Si la cultura es entonces la llave que abre las puer-
tas del potencial creador de una comunidad o de una socie-
dad, la educacién es la dimensién que puede configurar y
guiar el desarrollo de ese potencial. En términos de la Comi-
sién tiene que existir una interaccién constante entre cultura
y educacién, porque si la primera es la que ilumina, la se-
gunda da la necesaria perspectiva.

Es en el informe a la Unesco de la Comisién Internacional
sobre la Educacién para el Siglo XXI, coordinada por Jac-
ques Delors (1996), donde se plasman todas estas preocupa-
ciones, horizontes y tensiones en el campo de la educacién.
En tres 6rdenes se constatan profundos desencantos: ante el
desarrollo econémico y social; la posible reduccién de la gue-
rra; y la posibilidad de aprender a vivir juntos. Experimenta-
mos grandes desilusiones en el posible progreso econémico y
social que se manifiestan en el aumento del desempleo y de
los fenémenos de exclusién, como también en el manteni-
miento de las desigualdades de desarrollo en el mundo ac-
tual. Quienes vieron en el final de la guerra Fria la perspecti-
va de un mundo maés pacifico, viven el desencanto del incre-
mento de la violencia y las guerras hasta tal punto que después
de la caida del muro de Berlin se han presentado muchisi-

b2

mas guerras entre naciones, en-
tre grupos étnicos, en relacién con
injusticias acumuladas en los pla-
nos econémico y social, contra la
droga y el terrorismo y muchos
enemigos imaginarios. Las difi-
cultades que enfrenta el aprender a vivir juntos en una posi-
ble “aldea planetaria”, si no podemos ni siquiera vivir en
esas comunidades a las que pertenecemos casi por naturale-
za: la nacién, la regién, la ciudad, el barrio, el pueblo, la
vecindad, la escuela, etc...

Las principales tensiones que, sin ser nuevas, estdn en el cen-
tro de la problematica en el siglo XXI, como expresién tam-
bién de esos desencantos, son por lo menos seis.

En primer lugar, la tensién entre lo mundial y lo local como
manifestacién de la construccién de un ciudadano que, res-
petuoso de lo mundial, no pierda sus raices y participe acti-
vamente en la vida de su nacién y de sus comunidades de
base. De un tipo de ciudadano que, sin renunciar a su voca-
cién de escoger su destino y realizar sus potencialidades, no
abandone su preocupacién por los proyectos colectivos de
una vida en comtn. En segunda instancia, la tensién entre
tradicién y modernidad como el interrogante del tipo de
modernidad que deseamos y si ésta necesariamente va a des-
truir nuestras propias tradiciones; o la posibilidad de un tipo
de modernidad que también respete y potencie las tradicio-
nes culturales. En tercer lugar, ante las nuevas experiencias
del tiempo como imperio de lo efimero y la instantaneidad,
las tensiones entre el largo plazo y el corto plazo en todos los
ambitos de la vida humana. Entre unas politicas educativas
que logren sensibilizarse tanto a los proyectos de largo plazo
como a las transformaciones de corto plazo. En cuarto lugar,
la cuestién clasica de la justicia educativa entre la equidad
como igualdad de oportunidades y lo relativo a la competen-
cia. en un mundo donde cada vez se habla y discute més
sobre lo relativo a los limites y posibilidades de la competen-
cia. En quinta instancia, la tensién entre el extraordinario y
rapido desarrollo de los conocimientos y las capacidades de
asimilacién del ser humano; entre el cardcter perenne y el
caracter effmero que traen como consecuencia las actuales
revoluciones cientificas y tecnolégicas. Y por Gltimo, la ten-
sién entre la mercantilizacién de la vida y los valores huma-
nos, y la importancia de los principios y los valores que lu-
chan contra la mercantilizacién. La revalorizacién de los
aspectos éticos y culturales de la educacién o el primado ex-
clusivo de la ganancia y el ascenso social.




En este panorama la respuesta educativa tendrfa que estar

basada en cuatro pilares o fundamentos: aprender a cono-

cer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos en medio de la
diversidad, y aprender a ser. Una educacién que no se es-
tructure a partir de estos cuatro ejes no podrd resolver las
tensiones y desaffos de la educacién para el siglo XXI.

Aprender a conocer, no en el sentido de la adquisicién de
conocimientos clasificados y codificados previamente, sino
aprender a comprender el mundo que nos rodea, en forma
suficiente para vivir con dignidad, desarrollar nuestras po-
tencialidades y comunicarnos con los demas. Cuyo fin no es
una funcién operativa sino el placer que contiene el com-
prender, el conocer y el descubrir. Renunciando a la idea de
un conocer enciclopédico como también de cardcter omnis-
ciente. Un aprender a conocer que nos aboque a una cultura
integral, a la apertura a otros lenguajes y conocimientos y a
la posibilidad de la comunicacién. Aprender a hacer, no en el
simple significado de preparar a alguien para una tarea ma-
terial predefinida o la fabricacién de algo, tampoco la mera
transmisién de practicas rutinarias, sino a apropiar caminos
y procesos que posibiliten innovaciones en la accién del ha-
cer. Que las tareas puramente fisicas sean suplantadas por
actividades mucho mds intelectuales y conceptuales. Apren-
der a vivir juntos dentro del didlogo y respeto a la diversi-
dad es, sin duda, una de las més dificiles empresas de la
educacién contemporanea. No basta simplemente ensefiar la
no violencia o el repudio a cualquier forma de discrimina-
cién, sino buscar orientaciones adecuadas para el descubri-
miento gradual del otro en su diferencia y el incremento en
la participacién en proyectos comunes en medio de la diver-
sidad. La educacién tendria que buscar métodos adecuados
para solucionar una doble misién: ensefiar a reconocer las
diversidades de todo tipo y contribuir a fomentar la interde-
pendencia entre seres humanos diversos. Un descubrimiento
del otro distinto a mi, que también pasa forzosamente por el
reconocimiento de uno mismo. Aprender a ser, fue el titulo
del informe sobre educacién de la Unesco de 1972, el cual
manifestaba en su predmbulo el temor a una deshumaniza-
cién del mundo vinculada a las consecuencias de una evolu-
cién exclusivamente tecnoldgica.
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La Agenda del Siglo XXI para la Educacién en América Lati-
na y el Caribe (1998), promovida por la Organizacién de
Naciones Unidas, sostiene que las politicas educativas en la
regién enfrentan un conjunto de tensiones y decisiones cen-
trales para orientar la educacién hacia el siglo XXI. Las que
se destacan son las siguientes: a) privilegiar los asuntos so-
ciales de la educacién o los problemas académicos; b) dele-
gar en otros agentes la evaluacién y control de la educacién o
mantener transformada la regulacién estatal; ¢) una descen-
tralizacién para mejorar el servicio educativo o una descentrali-
zacién para que los gobiernos nacionales se “desembaracen”del
servicio educativo; d) privilegiar los aspectos normativos le-
gales de las reformas educativas o convencer y persuadir a la
ciudadania; e) optar por el papel y funcién del maestro o
apostarle a otros apoyos y ayudas educativas. Pero es en el
prélogo de esa agenda del siglo XXI, elaborado por Carlos
Fuentes, donde se insiste con més vehemencia sobre la im-
portancia de la diversidad cultural y sus tensiones con el
orden econdmico y politico. Para este escritor los dramas de
América Latina en visperas del siglo XXI son profundos y
desafiantes: una continuidad cultural que no ha encontrado
atn una continuidad econémica y politica comparable; no
hemos logrado la identificacién entre la nacién y las cultu-
ras; le hemos dado preferencia a la ideologia, celebramos a
la cultura en sus aniversarios y en la plaza publica, pero no
le damos entrada en nuestros salones; algo est4 podrido en
los reinos latinos de América cuando la mitad de la pobla-
cién sobrevive apenas con ingresos de menos de noventa dé-
lares al mes; nuestras diferencias nos siguen separando for-
zadamente y no hemos podido hacer de esas diferencias vir-
tudes; la sabidurfa cldsica nos dice que de la diversidad nace
la verdadera unidad y la actual experiencia contemporénea
nos recuerda que el respeto a las diferencias crea las fortale-
zas, y su negacion la debilidad. Por eso para este ensayista
s6lo serd posible una educacién latinoamericana que atienda
a las particularidades nacionales y regionales del continente,
que nos vuelva a devolver la confianza en que es desde nues-
tra diversidad respetada que nacerd una unidad respetable;
unidos porque nos enriquecen nuestras diferencias.

1. ALGUNAS TIPOLOGIAS DE EDUCACION EN
LA DIVERSIDAD CULTURAL

Toda forma de educacién histérica implica mecanismos y
procedimientos para diferenciar personas, épocas, situacio-
nes, acciones, objetos, etc. Implicita o explicitamente, cons-
ciente o inconscientemente, en el acto educativo clasificamos,
ordenamos, priorizamos, dignificamos, alejamos, acercamos,
etc. Por tanto, la diferencia y los procesos por los que la cons-
truimos son de importancia fundamental en el reconocimiento
de la diversidad.

En la educacién multicultural esa importancia se deriva de
dos preguntas centrales: 1) jlos procesos de diferenciacién y
construccién de diferencia que realizamos “inevitablemente”
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en la accién educativa, contienen o no exclusién, discrimina-
cién o desigualdad?; 2) ;Qué tipos de educacién promueven
la desigualdad a través de las diferencias y cuéles no?

Las posiciones ante estos interrogantes, para Peter McLa-
ren marcardn tres posturas filoséficas distintas ante el
fenémeno del multiculturalismo: conservador, liberal y
critico. El multiculturalismo “conservador” persiste en la
necesidad de un mundo con una “cultura en comtn” que
porta los “verdaderos” valores de la “civilizacién” huma-
na; el enfoque “liberal” defiende las tesis de un “pluralis-
mo tolerante” y considera que las diferencias de sexo, raza,
clase, no son centrales en la idea de “ciudadania” porque
lo determinante es la igualdad “formal” ante la ley; la
perspectiva del multiculturalismo “critico” concibe las
representaciones diferenciales de clase, raza, género, el re-
sultado de largos procesos histéricos, los cuales hay que
ubicarlos en el campo de “conflictos sociales” y luchas
por el poder, siendo actualmente determinantes en la con-
dicién de la ciudadania, ya que la igualdad formal puede
ser también un mecanismo de discriminacién.

En el campo de la educacién multicultural estas distintas
posiciones se expresan en enfoques o tipologias que marcan
ciertos acentos en la finalidad de la educacién multicultural.
Segin las investigaciones de Gibson, Banks y Grant, en las
sociedades hispanohablantes se pueden detectar por lo me-
nos seis tipos de enfoques.

a. Educar para igualar oportunidades: asimilacién cul-
tural. Se pretende igualar las “oportunidades educativas” para
alumnos culturalmente diferentes y los presupuestos claves
para postular esta visién son: 1) los nifios culturalmente di-
ferentes a la mayoria presentan dificultades de aprendizaje
en instituciones educativas dominadas por esos valores cul-
turales dominantes; 2) para remediar esas dificultades debe
aumentar la compatibilidad entre escuela y hogar: 3) la asi-
milacién cultural garantizara el éxito académico.

b. El entendimiento cultural a partir del conocimiento
de la diferencia. Este enfoque apuesta por una educacién
que posibilite el conocimiento de las diferencias y no una
educacién de los denominados culturalmente diferentes. Es
conveniente ensefiar a todos a valorar y relevar la riqueza de
las diferencias, sea de la cultura corriente dominante, de mi-
norfas u otras culturas. La escuela es una espacio que debe
orientarse principalmente al enriquecimiento cultural de la
comunidad académica gracias a la visibilidad y conocimien-
to de la diversidad cultural. En el aula hay que asumir tanto
las similitudes como las diferencias, para preparar a los es-
tudiantes a vivir en una sociedad multiétnica y multicultu-
ral.

c. El pluralismo cultural: preservar y extender el plura-
lismo. Como rechazo a los proceso de “asimilacién” cultural
por parte de grupos sometidos a contacto con culturas ma-
yoritarias, esta perspectiva insiste en la funcién de la educa-
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cién multicultural, en la “preservacién” y la “extensién” del
pluralismo cultural. Ni el “separatismo” ni la “asimilacién”
deben ser las finalidades de la educacién. Se necesita un
modelo de transmisién y didlogo cultural que fomente la
amplitud, profundidad e intercambios entre los grupos cul-
turales. Para que pueda extenderse el pluralismo se necesitan
cuatro condiciones: 1) existencia de diversidad en la socie-
dad real; 2) interaccién permanente inter e intragrupos cul-
turales; 3) coexistencia en condiciones de cierta equidad; 4)
la sociedad en su conjunto debe convertir la valoracién de la
diversidad en un principio fundamental.

d. Educacién bicultural o competencia por lo menos en
dos culturas. La educacién multicultural debe construir su-
jetos educativos competentes en dos culturas diferentes; ya
sean estas las “cultura nativa” y la “cultura dominante co-
rriente”, como también otras posibilidades. Las culturas no
son necesariamente excluyentes y existen posibilidades en
que dos culturas se potencializan mutuamente; una especie
de inter-biculturalidad. Para Spincer y Anda, la socializacién
bicultural adecuada exige ciertas condiciones como el papel
de la lengua, destrezas en solucién de problemas grupales,
solapamientos culturales, posibilidades de “puentes”, entre
otras.

e. Educacién multicultural como reconstruccién y trans-
formacion social. Se concibe el papel del multiculturalismo

educativo como un proceso encaminado a elevar el nivel de

conciencia de la comunidad académica en cuanto a su reali-

e una funcién bésica en el cambio social. Las institucio-

v mecanismos de control social y cultural ( racismo; apo-
rofobia: sexismo; clasismo; etc.), son criticadas y sometidas
a la resistencia de grupos sociales que plantean la transfor-

—

macién social.




f. Educacién anti-racista. La educacién multicultural debe
acentuar su funcién anti-racista en el proceso pedagdgico;
las diferencias culturales que no abordan el problema racial
y de género terminan albergando la desigualdad. Para Ale-
gret, una de las diferencias més importantes entre una edu-
cacién multicultural no-racista y una educacién radicalmen-
te antiracista se encuentra en la forma de asumir las diferen-
cias y desigualdades: para los no-racistas las explicaciones
de esta transformacién son sélo “ignorancia y prejuicios”,
mientras para los antiracistas esas transformaciones son
problemas ideolégicos que van mucho maés alld de simples
“patologias” o “prejuicios”. La educacién antiracista implica
una estrategia muy sélida de intervencién educativa que
impida la “reproduccién” cotidiana del racismo.

En un trabajo reciente del pedagogo espanol Xavier Be-
sald (2002), partiendo de la premisa de Eduardo Galeano
de que “nunca han faltado pensadores capaces de elevar a
categorfa cientifica los prejuicios de la clase dominante”, se
llama la atencién sobre la necesidad urgente de realizar un
trabajo sistemadtico sobre el lenguaje, las actitudes y los va-
lores del magisterio para combatir la discriminacién en el
aula de clase; y también se postula una tipologia y curricu-
lum de educacién intercultural. Para Besalt existen en térmi-
nos generales tres perspectivas tedrico-practicas para abor-
dar la diversidad cultural en la escuela: el Asimilacionismo,
el Multiculturalismo y el Interculturalismo.

El asimilacionismo , parte de dos presupuestos en la orienta-
cién del trabajo educativo: dar prioridad a la unificacién o
cohesién social como finalidades para “superar” la fragmen-
tacién en las sociedades multiculturales; y considerar que la
cultura escolar vigente es la cultura universal y vélida para
todos. Por tanto deben borrarse las diferencias y todos deben
aprender lo mismo. Desde esta perspectiva tedrica-practica
la diversidad cultural se considera un problema a resolver y
hasta un obstaculo. Tanto los alumnos minoritarios, como
los autéctonos, pueden ver amenazados su nivel académico
por la heterogeneidad cultural. Para esta vision, es necesario
evitar la distancia cultural y la deficiente adaptacién, crear
lo que ellos denominan programas compensatorios y aulas
especiales.

El punto de partida y la finalidad central del multicultura-
lismo es el reconocimiento y la valoracién de todas las cultu-
ras. Todas las culturas son diferentes e irreductibles. La per-
tenencia consciente a un grupo cultural aportan al individuo
elementos positivos para su vida y formacién educativa. Tam-
bién la coexistencia de grupos culturalmente diferenciados
son considerados espacios deseables y de justicia social. Las
6pticas multiculturalistas son variadas y pueden ir desde la
reivindicacién de escuelas especificas para cada grupo o la
convivencia de grupos diferenciados (esa convivencia tam-
bién puede tener modelos y acentos).

La posicién interculturalista plantea dos objetivos basicos:
el pluralismo cultural concebido como el respeto por la iden-

tidad de cada cultura; y la construccion de una sociedad plu-
ral, cohesionada y democratica. Reconoce que la coexisten-
cia de grupos culturales distintos es inevitablemente conflic-
tiva, ya sea via el antagonismo o la simple complementarie-
dad. Propone evitar el aislamiento cultural y la fragmentacién,
en que caen perspectivas multiculturalistas. Preservar la di-
versidad cultural significa que la escuela debe defender una
cultura plural, en la que estén representadas todas las cultu-
ras que existen en un contexto determinado. La mayores di-
ficultades de este enfoque estdn en si las relaciones son de
“igualdad”, si se posibilita la relativizacién y descentramiento
de la propia cultura. Preservar la escuela intercultural impli-
ca ensefar a los alumnos a convivir en un ambiente cultural-
mente diverso y socialmente complejo y trabajar para cons-
truir un medio construido con las aportaciones de todos.

Esperamos que este recorrido incremente nuestra conciencia
sobre los complejos desafios y las incertidumbres de una
educacién respetuosa del reconocimiento de la diferencia.
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Fundalectura, once anos

tendiendo puentes

entre el libro los lectores

Entrevista a Carmen Barvo*

La sociedad colombiana parece haber entrado en concien-
cia en relacién con lo importante que es el habito de la
lectura para el desarrollo de una nacién. Son numerosos
los planteles educativos que han puesto la actividad de
la lectura como eje central de su PEI y, también numero-
sas las organizaciones que fuera del sistema escolar se
esfuerzan por fomentar la lectura. Fundalectura esta en
la cabeza de este importante movimiento que de con-
cretar sus propositos, podria provocar una verdadera
transformacién cultural del pais. Hemos entrevistado a
Carmen Barvo, su directora ejecutiva para que nos pre-
sente una semblanza de lo que es y hace Fundalecturay
hace y favorecer asi la sinergia entre esta importante en-
tidad y las instituciones educativas interesadas en em-
pezar o profundizar su trabajo en torno a la lectura.

Educacion y Cultura (EyC): ¢éComo nace y qué es ac-
tualmente Fundalectura?

Fundalectura nace hace once afios, fruto de la iniciativa
privada para promover la lectura en Colombia

Actualmente, en su cardcter de entidad sin dnimo de lu-
cro, la entidad vincula todas sus acciones y programas
con el propésito de hacer que los indices de lectores y las
condiciones de acceso al libro, en todas las regiones del
pais, sean cada vez mejores.

(EyC): Cuales son las lineas de accién que orientan el
trabajo de Fundalectura?

A continuacién transcribiremos los lineamientos que nos
fijamos para cumplir la misién:

Apoyar las politicas que promuevan la lectura; generar
una conciencia social sobre la importancia de la lectura,
en la educacidn, la informacién, el entretenimiento y la
recreacién. En conexién con los dos anteriores, fortale-
cer la biblioteca ptblica y la biblioteca escolar como par-
tes fundamentales de toda politica de desarrollo econé-
mico, social, politico y cultural, tanto en el 4mbito na-
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Carmen Barvo, Directora ejecutiva de Fundalectura

*Carmen Barvo, de profesién periodista, muy temprano su
inclinacion fue hacia los libros: desde propietaria y gerente
de librerias y editora, hasta directora de Cerlalc (Centro
Regional para el Fomento del Libro en América Latina y el
Caribe), entre 1995 y 1999. Durante esos cuatro afos al
frente de este organismo intergubernamental, propiciado
y asesorado técnicamente por Unesco, reforzé en los pai-
ses de la region las politicas del libro, la promocion de la
lectura, la defensa del derecho de autor, y ampli6 el servi-
cio regional de informacién sobre el libro. Ha sido consul-
tora internacional en temas del libro y desde abril de 2001
es directora de Fundalectura. Autora del Manual de Edi-
cién, guia para autores, editores, correctores de estilo y
diagramadores.




cional como en las entidades territoriales; crear concien-
cia, dentro del sistema educativo sobre la responsabili-
dad que tienen los maestros de todas las dreas en la for-
macién de lectores; motivar y orientar a la familia como
ambito propicio para la formacién de lectores; involucrar
a los medios de comunicacién en la tarea de fomentar la
lectura.

(EyC): éQué programas concretos desarrolla actual-
mente?

-Asesoramos un nimero alto de bibliotecas, ptblicas y
escolares, en la conformacién de sus colecciones, a la
medida de sus necesidades y recursos, investigando la
oferta editorial y capacitando al personal al frente de ellas.

-Cada dos afios hacemos un Congreso en el marco de la
Feria Internacional del libro de Bogota. Este afio, con una
altisima participacién de todo el pafs, el tema fue “For-
macién de lectores: escuela, biblioteca pidblica y biblio-
teca escolar”

-Coordinamos la Red Prolectura, conformada por 24 ins-
tituciones de todo el pais dedicadas a la promocién de la
lectura. Algunos de los objetivos de la Red son: la eva-
luacién de libros de literatura infantil y juvenil, la cons-
truccién de criterios para evaluacién y seleccién, ahora
también, de libros informativos, la produccién de publi-
caciones sobre lectura y critica.

(EyC): éCual es la importancia del libro en una socie-
dad dominada por los medios audiovisuales?

La encuesta sobre “Habitos de lectura y consumo de li-
bros” llevada a cabo con el Dane, pone de manifiesto que
hay nuevas ofertas de entretenimiento para la poblacién,
especialmente la joven, cuyos materiales de lecturas se
han ampliado. Es imposible leer hoy dia sin tener en cuen-
ta esas otras lecturas, que van desde el cine, la televi-
sion, toda la gama de los medios audiovisuales, donde
por supuesto también estd el internet. Esto quiere decir
que el lector es él pero también su circunstancia, no po-
demos comparar un lector de hoy con uno del siglo XIX,
hoy estd impactado por multiples estimulos y esto tene-
mos que tenerlo en cuenta cuando hacemos promocién
de lectura. Abrimos nuevos caminos de integracién en-
tre estas diferentes manifestaciones, tratando de no com-
petir con ellas. El libro tiene un lugar privilegiado, y com-
parte con otros medios la preferencia de los j6venes.

(EyQ): $Frente al tema del desplazamiento del libro por
las nuevas tecnologias éc6mo argumenta el trabajo de
FUNDALECTURA?

La lectura que promovemos desde la Fundacién, cubre
diversos formatos. Hay lectores que se encuentran mas
cémodos en plataformas digitales, en internet, porque la
lectura también sirve para informarse, actualizarse, o en

el proceso de autoformacién. Pensamos, sin embargo, que
hay que tener al alcance el formato libro y “pasar” por él.

(EyC): ¢En el contexto de la crisis general de nuestros
paises, y en particular la del sector editorial, ¢qué ac-
ciones propone Fundalectura para lograr que el libro
haga parte de la canasta familiar?

Primero hay que poner més libros a disposicién de los
lectores. En este sentido, las bibliotecas ptblicas y es-
colares cumplen una funcién determinante; pero
mientras sigan presentando carencias en su dotacién,
dificilmente podrdn contribuir a formar ciudadanos
lectores, los mismos que decidirdn més adelante com-
prar libros para conformar su biblioteca personal. Tam-
bién resalta la labor de los padres, que deben adquirir
conciencia sobre la importancia de propiciar la lectura
en familia, una actividad enriquecedora que tenemos
que difundir continuamente a través de los medios de
comunicacién.

(EyC): ¢Qué indicadores nos permiten evaluar las ac-
ciones desarrolladas por Fundalectura?

Creo que a futuro podremos establecer los indicadores.
Fundalectura ha preparado con un grupo de expertos un
Plan Nacional de Lectura con componentes de dotacién,
capacitacion, gestién y evaluacién. Pero eso no servira
solamente para evaluar a Fundalectura, servird para me-
dir si los programas nacionales son exitosos, en los que
por supuesto Fundalectura juega un papel importante.

(EyC): éCuadl es el balance de su gestion al frente de
Fundalectura?

Luego de un afio y cuatro meses al frente de esta enti-
dad, puedo afirmar que hemos participado en las méas
importantes convocatorias para biblioteca publica y es-
colar en el pais; hemos contribuido a resaltar el valor so-
cial y democrético de las bibliotecas a través de los con-
gresos de lectura durante las ferias del libro. Somos parte
integrante del Consejo Nacional del Libro y la Lectura y
representamos a este consejo ante el Nacional de Cultu-
ra. Fundalectura trabaja cada dia mds con otras institu-
ciones que hacen promocién de lectura.

(EyC): ¢Qué recomendaciones le da usted a los edu-
cadores para mejorar el indice de lectura en nifios y
jovenes?

Que antes de tratar de formar lectores, se formen a si
mismos como tales. No se puede infundir amor, pasién,
aficién o gusto por algo que no practicamos nosotros
mismos o que no nos conmueva. Para hacer lectores hay
que hacerse primero lector.

Do
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Centro Educativo Distrital San Francisco:

La Maloca, crisol de culturas
y laboratorio de valores democréticos

e = 8 el

Este centro educativo oficial de 1.800 alumnos, enclavado
en el corazén de Ciudad Bolivar en el Distrito Capital de
Bogot4, ha puesto como énfasis de su PEI la integracién cul-
tural de Jos personajes de su comunidad y el desarrollo de los valo-
res inherentes a la vida democrdtica. La estrategia est4 funda-
mentada en la recuperacién de una ancestral institucién in-
digena: fa Maloca.

Carlos Varela, cabeza visible de la comunidad educativa del
San Francisco, en su calidad de rector explica que su origen
fue una iniciativa de los profesores del departamento de cien-
cias sociales y del consejo estudiantil del plantel, quienes
reconocieron la problemadtica que surge en la localidad a rafz
de los desplazamientos forzados por la violencia que vive el
pafs y, que ha llevado a que en esa zona geogréfica de la
capital, como en muchas otras, coincidan grupos humanos
provenientes de las més disimiles regiones, portando consi-
go las culturas de sus lugares de origen, enriquecidos por los
que se encuentran en su transhumancia. El comdn denomi-
nador de los habitantes del lugar es su precaria situacién
econdmica. Hay desempleo, hacinamiento, violencia intra-
familiar y, los diversos conflictos son el pan de cada dia.

|

o0

INY CULTURA Septiembre

“Este es un lugar que tiene magia, que
produce mucha tranquilidad; es un
espacio hecho para la reflexion; aqui
las actividades hacen que todos estemos
en un mismo nivel de oportunidad para
hablar y compartir ideas sin temor a ser
rechazado; incluso cada profesor es visto
aquf como un compafiero mas; este sitio
es el adecuado para sentirse qatil y sobre
todo para aprender a valorarse y a valorar
las cosas buenas que tenemos”, afirma
Irene Yasneli, estudiante de octavo grado,
para quien en los tiempos en que cursaba
primaria lo que se estaba construyendo
era simplemente una choza.

¢ POR QUE LA MALOCA?

Los promotores del proyecto explican que el proyecto est4
inspirado en su relacién con la cultura Huitoto murini, para
quienes la maloca es un espacio sagrado en el que se busca la
armonia del ser humano con el universo, con la madre tierra
y con sus semejantes. Es un lugar donde se experimentan la
sabidurfa, el respeto, la convivencia, la solidaridad, presidi-
dos por el valor absoluto del AMOR.

El rescate de la milenaria institucién indigena podria resultar
de enorme valor para las generaciones actuales en la comuni-
dad. ;Por qué no aprender de este legado? Por eso se acudié a
los sabedores Huitotos para indagatles sobre la viabilidad del
proyecto. Romualdo, uno de los indigenas Huitotos, estudian-
te de la Universidad Nacional, participé muy activamente en
el proceso de discusién con la comunidad acerca de la conve-
niencia de construir una maloca en el patio central del colegio.
Antes de construir la maloca fue necesaria la limpieza espiri-
tual del lugar y de la comunidad mediante ritos que duraron
siete dias con sus noches, en los que se invocaba la proteccién
y la sabidurfa de los antepasados muiscas. La maloca se cons-



truy6 con la participacién de los indigenas, de los estudiantes
y algunos padres y maestros, convirtiendo asi la autoges-
tién en un eje fundamental en el propésito de construir una
escuela de todos y para todos.

UN PROYECTO TRANSVERSAL E INTEGRADOR

Maloca es un proyecto que, aunque centrado en desarrollar
las relaciones interculturales y valores democraticos de la
comunidad, posibilita la interaccién transversal de todo el
curriculo, procura la interdisciplinariedad, se esfuerza por la
integracién de los conocimientos y busca el sentido de la
actividad académica conectdndola con el ensayo de solucio-
nes a situaciones de la vida cotidiana. Maloca es sinénimo
de visién holistica, compleja. Intenta como proyecto pedagé-
gico resolver tensiones entre lo individual y lo social, la ra-
z6n y el afecto, el saber cientifico y saber popular. En esa
perspectiva organiza pediédicamente el Encuentro de Sabe-
res que convoca a la comunidad franciscana y a otras insti-
tuciones de la localidad, la ciudad y el pafs, asi como a maes-
tros e investigadores. En el desarrollo de dichos encuentros
se han abordado temas como: relaciones ser humano-natu-
raleza, concepciones de paz, multiculturalidad, etnias, espi-
ritualidad, derechos humanos, discriminacién, ritos indige-
nas, religiones, etc. Todo esto redunda en beneficio de los
estudiantes del plantel, ampliando las fronteras de su com-
prensién y visién del mundo.

Claro est4, no siempre se logra lo que se propone. Maloca es
un proyecto, vivo, en construccién, tiene sus altibajos. Inte-
grar visiones, vencer la fragmentacién, reconocer al otro, com-
prometer a todos, no son tareas faciles.

Malaca enfrenta la dificultad de compaginar con las rigidas
estructuras horarias que se contraponen a su dindmica flui-
da. Vivir maloca es desestructurar el tiempo, los temas, los
canones disciplinarios, la organizacién de un centro educati-
vo tipico. Pero hay una gran voluntad de sus animadores por
lograr la armonia de los intereses de todos los miembros de
la comunidad.

RESULTADOS

El proyecto maloca que inicia en 1998, no lo habfamos di-
cho, muestra ya resultados palpables. Es muy interesante
observar los niveles de convivencia y respeto mutuo alcanza-
dos por el alumnado, que como dijimos, proviene de las
més diversas regiones del pafs. Hay una actitud mani-
fiesta de respeto por la cultura y la forma de ser ajena y,
cierta permeabilidad para dejarse afectar como ser social.
Como efecto natural de sentirse parte de la comunidad
son mayores los deseos de participacién y las interven-
ciones cada vez més elaboradas. Muchos de los proble-
mas se encaran ahora desde una perspectiva solidaria, com-
prendiendo la complejidad de su solucién, admitiendo la
participacion de otros.

El colegio ha delegado su aislamiento, para insertarse
creativamente en la vida de la comunidad, al punto de ser
un referente importante a la hora de discutir sus proble-
mas y considerar soluciones.

Todo sin desmedro de la dimensién intelectual del proceso for-
mativo, lo que se refleja en los buenos resultados de la institu-
cién en las pruebas de Estado que se realizan anualmente.

STEEE 00909090 e

A partir de ahora
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Agenda Educativa

Reunion nacional de los CEID

Continuando con el desarrollo del plan de trabajo del CEID
nacional, el pasado 9 y 10 de agosto, se realizé en el audi-
torio de FECODE el encuentro nacional de los CEID re-
gionales, para abordar el relanzamiento del Movimiento
Pedagégico a nivel nacional y regional, el anélisis de los
lineamientos bésicos de Ja politica educativa del gobier-
no, la discusién y el aporte de elementos para la elabora-
cién de ponencias que el CEID nacional presentard al II
Foro Nacional en Defensa de la Educacién Publica, y dar
comienzo a las celebraciones de los veinte afios del Mo-
vimiento Pedagbgico.

En el evento participaron secretarios de asuntos peda-
gogicos y directores de CEID de los departamentos de
Antioquia, Arauca, Boyac4, Bolivar, Bogotd D. C,,
Caldas, Casanare, Cesar, Cérdoba, Caquetd, Chocé,
Huila, Guajira, Valle, Putumayo, Tolima, Narifio, Ri-
saralda, Sucre, Santander y Magdalena. Los informes
presentados, por cada regién, en forma escrita y en
medio magnético, dieron cuenta de las actividades
desarrolladas en el Gltimo periodo, asi como del esta-
do organizativo de los Centros de Estudio e Investiga-
cién Docente en cada regién.

En el informe se evidenci6 el trabajo consolidado y orga-
nizado de varios departamentos alrededor de los equi-
pos de trabajo, motivados por el apoyo que reciben de la
direccién del sindicato regional; asi como de las defi-
clencias en el orden organizativo y programaético de otras
regiones originadas por la falta de recursos logisticos y
financieros y la poca importancia que se le da al Movi-
miento Pedagdgico como estrategia ideolégica, cultural
y politica de la Federacién; en otros casos por la falta de
apoyo a los equipos iniciales de trabajo que consolida-
ron los maestros en el pasado. '

En el evento se presento el plan de trabajo del CEID nacio-
nal y regionales y se socializaron diferentes criterios que
son recogidos de los informes e intervenciones de los dele-
gados, a manera de orientaciones generales para el desarro-
llo de actividades y planes de trabajo de los Ceid, y asi dar
cuenta del avance del Movimiento Pedagégico en el con-
texto regional:

1. Desarrollar en el contexto regional cada una de las diez
tesis sobre el Movimiento Pedagdgico y la organizacién
de los Ceid, como fundamentos generales de la actividad
pedagdgica regional y nacional.
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2. Definir o ajustar en cada regién un plan de trabajo en
el que se formulen estrategias generales como: propési-
tos generales del Movimiento Pedagégico; organizacién
de los Ceid departamentales y municipales con planes y
recursos econémicos; formulacién de proyectos de capa-
citacién, investigacién, formacién y otros; convocato-
rias y movilizaciones a congresos, seminarios y talleres; pro-
gramar trabajo con instituciones educativas, consejos aca-
démicos y comunidades; generar pronunciamientos para
orientar y enriquecer el debate; regularizar las publicacio-
nes del Ceid en diferentes medios; cualificacién y especiali-
zacién de equipos de trabajo; generar comunicacién per-
manente entre los Ceid por medio de redes, internet, co-
rreos. A cada una de estas estrategias se le sefialan unas
actividades pertinentes para su desarrollo, unos respon-
sables, recursos econdmicos y unos tiempos.

3. Impulsar y fortalecer los procesos organizativos regio-
nales, locales, institucionales y comunitarios tratando
de generar procesos de concertacién de actividades que
generen movilizacién social-pedagdgica en los aspectos
que son pertinentes para cada regién y los que son pro-
pios de la dindmica nacional.

4. Hacer efectivo el mandato federado, la junta nacional
y las asambleas sindicales departamentales de fortalecer
econémicamente a los Ceid, para asignarles el porcenta-
je del presupuesto de los sindicatos regionales que haya
sido concertado.

5. Programar y desarrollar un acto de relanzamiento del
Movimiento Pedagdgico en el que se inviten a institu-
ciones, movimientos sociales, comunidades, investiga-
dores y académicos que estén interesados en apoyar el
fortalecimiento del Movimiento Pedagégico, dando a
conocer en ese acto un paquete amplio de acciones de
trabajo con el cual se puedan comprometer en impulsar
y desarrollar los asistentes.

6. Generar desde los Ceid una catedra de reflexién peda-
gogica permanente en la que puedan darse cita los maes-
tros, donde se invite a académicos, instituciones, inves-
tigadores y experiencias de investigacién e innovacién
para su socializacién y difusién. Esta citedra debe abor-
dar una programacién sobre aspectos fundamentales
como: escuela y curriculos alternativos, planes de estu-
dio, evaluacién, corrientes pedagdgicas, escuela y demo-
cracia, autonomia escolar, proyectos educativos, manual




de convivencia, estatuto de profesionalizacién, sistema
de inspeccién y vigilancia, entre otras posibilidades.

/. Promover la investigacién educativa, pedagégica y cu-
rricular al interior de las instituciones propiciando los NG-
cleos de Investigacién Escolar.

8. Promover , impulsar y llevar a cabo los encuentros lo-
cales de investigacién e innovacién educativa de cardc-
ter alternativo.

9. Impulsar los semilleros de investigacién juvenil y pro-
mover las ferias departamentales de ciencia, cultura y
deporte.

10. Propiciar la creacién del Banco de proyectos de inves-
tigacién y sistematizacién, y difusién de experiencias edu-
cativas alternativas.

11. Generar e impulsar una nueva concepcién de la es-
cuela de padres y madres de familia, que contribuyan en
el mejoramiento real de la convivencia familiar unidas al
mejoramiento de la calidad de vida.

12. Fortalecer los programas de TV y radio regionales donde
los hay, y donde no, impulsarlos.

13. Generar los fondos de publicaciones, que permitan
divulgar los trabajos de los docentes y las comunidades
educativas. Sostener con permanencia y amplia cober-
tura el Correo Fedagdgico'y divulgar regionalmente la re-
vista Educacion y Cultura.

14. Crear la red virtual de los Ceid, en la que se puedan
divulgar los trabajos y tener referentes de los avances
que se van teniendo en cada regién.

15. Definir acumulados de pensamiento propio que sit-
van como insumos para la construccién colectiva de
un Proyecto Educativo Nacional de caracter alternati-
vO.

VEINTE ANOS DEL MOVIMIENTO PEDAGOGICO

Un hecho muy significativo y de gran importancia fue
el acto social y cultural de iniciacién de los actos con-
memorativos con ocasién de los veinte afos del Movi-
miento Pedagégico. Fue ¢l reencuentro de FECODE, el
CEID nacional y los Ceid regionales con las institucio-
nes, la intelectualidad y los investigadores de la educa-
cién y la pedagogia para motivar las ideas, para contar
las experiencias y poner en juego el deseo compartido
de generar espacios, caminos y oportunidades de en-
cuentro para el desarrollo del Movimiento Pedagégico
Nacional.

WILLIAM RENE SANCHEZ.

Secretario Ejecutivo Ceid Nacional.

Eventos educativos y pedagogicos

O Cuarto Encuentro Colombiano de Matematica Edu-
cativa. Se realizard en Manizales del 3 al 5 de octubre de
2002. Su sede serd la Universidad de Caldas. Organiza la
Asociacién Colombiana de Matemética Educativa, ASO-
COLME. Tendrd como eje tematico el “disefio, desarrollo y
evaluacién curricular en matemadticas”. Se propiciard ade-
mds una discusién en torno a los estdndares curriculares
para matemdticas propuestos por el Ministerio de Educa-

cién Nacional. Informes: e-mail. asocolme@tutopia.com
Tel. (091) 2695217.

Onu Congreso Internacional de Lidica y Pedagogia Siglo
XXI. En Cartagena del 4 al 17 de noviembre. Se trataran
temas como: la lddica en ambientes pedagdgicos de apren-
dizaje, imaginarios culturales, formacién de valores y nor-
matividad, recreacién ecoldgica y social. Informes en CEN-
CAD. Tel. (091) 2447008. e-mail: cencad@hotmail.com

(3 El Primer Congreso Nacional de Educacién y Orienta-
cién Familiar se Ilevard a cabo en Bogotd del 19 al 21 de
septiembre. Se discutird acerca de las relaciones familia-
res-educacién; familia-academia y, familia-empresa-cul-

tura. Informes en la Fundacién Universitaria Monserra-
te. Tel. 3215842. e-mail: congreso-familia@fun.edu.co

O La Fundacién Internacional de Pedagogia conceptual
Alberto Merani, ha organizado el Quinto Congreso de Pe-
dagogia Conceptual, el cual se desarrollaré en las insta-
laciones del Hotel Andes Plaza de Bogotd, durante los
viernes 6, 13, 20 y 27 de septiembre de 2002. Tratard
acerca de los conceptos vistos desde pedagogia concep-
tual en las dreas de lenguaje, matemadticas, ciencias y
sociales. Informes: Cra. 17 No. 91-11 Tel. 6165999 e-mail:
Famdi@impsat.net.co

Paginaweb: WWW.pedagogiaconceptual.com

(3 Con el lema: “Educar la excepcionalidad para trans-
formar la cultura”; el Instituto Alberto Merani, con el
auspicio del convenio Andrés Bello y de la Federacién
Iberoamericana de Superdotacién y Talento, ha convo-
cado al Cuarto Congreso Iberoamericano de Superdota-
cién y Talento para los dias 9-10 y 11 de octubre en Bo-
gotd. Tel. 6747100. WWW.institutomerani.edu.co

AGENDA EDUCATIVA
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Libros Vv Re.

RODRIGUEZ C., Abel. La edu-
cacién después de la Constitu-
cién del 91: de la reforma a la
contrarreforma. Corporacién
Tercer Milenio-Cooperativa Edi-
torial Magisterio, Bogotd, 2002,
294 péginas .

Con la autoridad que le confie-
re haber sido dirigente y presi-
dente de Fecode, miembro de
la Asamblea Nacional Consti-
tuyente, viceministro de Edu-
cacién Nacional y negociador
del Estatuto Docente de 1979,
Abel Rodriguez realiza un de-
tallado analisis y juicio critico
de la educacién colombiana
después de la Constitucién de
1991. De especial importancia
es el analisis que realiza del
nuevo Estatuto Docente, de re-
ciente expedicién por parte del
gobierno nacional y motivo de
amplia controversia entre el
magisterio.

La Ley 115 o Ley General de
Educacién fue el resultado de
un proceso de discusién y acuer-
dos entre los diferentes secto-
res de la comunidad educativa
colombiana. Inspirada en la
Constitucién del 91, la cual
otorga esencial importancia al
derecho a la educacién, desarro-
llay reglamenta las disposicio-
nes educativas consignadas en
ésta, introduciendo importan-
tes reformas como el Plan de-
cenal, los fines de la educacidn,
el establecimiento de los PEI y
de la autonomifa escolat, los pro-
ceso participativos y la finan-
ciacién de la educacién pabli-
ca, entre otras.

Una vez promulgada esta ley,
los sucesivos gobiernos no han
cejado en su empefio por des-
montarla gradualmente y es asi
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La educacién después de la
constitucion del 91:

de la reforma a la contrarreforma

como el gobierno de Andrés
Pastrana, a través del Ministe-
rio de Educacién, impone una
serie de reformas a dicha ley, en
lo que se conoce como la «con-
trarreformas,

Ellibro del profesor Abel Rodri-
guez se ocupa en examinar todo
este proceso con sus consecuen-
cias negativas para la educacién
publica de nuestro pafs.

En seis capitulos trata de las si-
guientes materias:

En el primero se examina y va-
lora el contenido de los precep-
tos educativos contenidos en la
Carta del 91.

En el segundo, se presenta un
examen del pensamiento poli-
tico-educativo que ha servido
de marco al proceso de discu-
sién e implementacién de la Ley
General de Educacion.

En el tercero, el anélisis se cen-
tra en los desarrollos y regla-
mentos legales del nuevo cons-
titucionalismo educativo.

En el cuarto, el autor detiene su
lectura critica en los planes de
desarrollo.

En el quinto, se intenta un ba-
lance y unas perspectivas para
el trayecto histérico de la edu-
cacién colombiana, el cual se
inicia con la expedicién de la
Constitucién del 91, trayecto
que presenta dos momentos
claramente diferenciados: uno,
que tiene como horizonte la
reforma de la educacién, y el
segundo, que tiene como pro-
pdsito un sentido contrario: la
«contrarreforman,

El sexto y dltimo capitulo, se
ocupa del nuevo Estatuto Do-
cente, equivocamente [lamado
“Estatuto de Profesionaliza-
cién Docente”, expedido re-
cientemente al amparo del
Decreto 1278 del 19 de junio
de 2002. Abel Rodriguez rea-
liza un analisis del articulado
del nuevo Estatuto, resaltan-

Historia de la

do sus alcances, limitaciones
y los aspectos contrarios al
interés del magisterio y la
educacién, para finalmente
proponer un conjunto de pro-
puestas que orienten los es-
fuerzos del magisterio por al-
canzar un Estatuto Docente
unificado y renovador.

Consideramos de gran utilidad
en nuestras circunstancias his-
toricas, la lectura y debate de
las ideas expuestas en el libro
del profesor Abel Rodriguez
para definir propuestas de ac-
cién frente a las nuevas politi-
cas que, a pesar de formular de
manera grandilocuente estimu-
los y «revoluciones» educati-
vas», avanzan en contravia de
lo poco que se venia constru-
yendo como desarrollos de lo
expuestoen la Ley 115.

Educacion en Bogota

ALCALDIA MAYOR DE BOGO-
TA- IDEP. Historia de la educa-
cién en Bogotd (2 tomos), Olga
Lucfa Zuluaga (Directora Acadé-
mica de la obra), Serie Investi-
gaciones, Bogotd, 2002.

Frente a las discusiones, tan de
boga hoy en dia, acerca de si
somos modernos, posmoder-
nos, premodernos , o de si en-
tramos al siglo XXI sin haber
transitado los anteriores, pre-
fiero afirmar que estamos en el
sigloVd. C.C,, lo que significa,
simple y llanamente, siglo quin-
to después de Cristébal Colén.




Lo que también significa que
nuestra historia es reciente y
que quizas estamos atraganta-
dos de dos mil afios que no nos
corresponden. No afirmo esto
porque quiera desconocer la
cultura universal que nos afec-
ta sino porque quiero resaltar
que no hemos elaborado, ni si-
quiera digerido, todo lo que nos
ha llegado en oleadas sucesivas.
Desde las despistadas carabelas.

En este panorama, en el que
todo es reciente y confuso, co-
rresponde a todos el ejercicio
del esclarecimiento.

Desde diversos enfoques, dis-
ciplinas, formas de vida, es ne-
cesario tejer una tradicién con
motivos que la tradicién no
puede ya tejer, parafraseando a
Fernando Pessoa, tan dado a las
paradojas.

Ejercicio del esclarecimiento,
dela recomposicién. Esoeslo
que ha hecho este grupo de re-
conocidos investigadores en
educacion, bajo la coordina-
cién de Olga Lucia Zuluaga,
pionera en trabajos en historia
de la educacién en nuestro pafs
y en América Latina, quien afir-
ma que «el reconocimiento de
la educacién como un hecho so-
cial supone asumirla como una
invariable que si adquiere, en al-
gunos casos, manifestaciones
histéricas singulares lo hace gra-
cias a diversos mecanismos poli-
ticos, econémicos o sociales a los
que se encuentra expuesta, como
sisu razén de ser de ser estuviese
siempre determinada por condi-
cionamientos externos y de en-
trada le estuviera negada su in-
sercién en précticas(...), se trata
entonces de realizar una histo-
ria de las practicas pedagdgicas
que suponga la articulacién del
discurso pedagégico conlos pro-
cesos sociales asumidos como
experienciar.

Bajo esta premisa y con un enfo-
que sincrénico, este equipo ela-
bor6 esta Historia de la Educacion
en Bogota, editado cuidadosa-
mente en dos tomos. Desde la
época colonial se hace un segui-
miento a temas, problematicas

y desarrollos en la actividad edu-
cativa de la capital del pais. Des-
de las «urgencias lloradas» de un
maestro publico, pasando por las
diversas reformas en un contex-
toen el cual se ha privilegiado el
centralismo, hasta llegar al Mo-
vimiento Pedagégicoy la Ley ge-
neral de Educacién, este libro es
el resultado de una necesidad por
hacer un reconocimiento, una
cartografia de la utopia: la nece-
sidad de construir un pafs de ve-
ras existente.

Es grato dar cuenta de un traba-
jo con un alto rigor conceptual
y metodolégico realizado por
un equipo de trabajo que, de
tiempo atrds, ha perseverado en
sus intentos por hacer de su
trabajo cotidiano, un oficio de
imaginacién y creatividad, un
esfuerzo por construir «te-
chumbres de paciencia» en me-
dio de la devastacion..

M.C.H.

Maestros que hacen
investigacion en la escuela

TERCER ENCUENTRO IBERO-
AMERICANO DE COLECTIVOS
ESCOLARES Y REDES DE MAES-
TROS QUE HACEN INVESTI-
GACION EN LA ESCUELA. Me-
morias (4 tomos). Universidad
Pedagégica Nacional-Cooperati-
va Editorial Magisterio. Bogotd,
2002.

Agrupados en cuatro tomos,
acaban de ser editados los pro-
yectos de investigacion presen-
tados a este tercer encuentro,
realizado en Santa Marta, Co-
lombia, durante el mes de julio
de 2002.

Con la participacién de pro-
fesores de Colombia, Argenti-
na, Brasil, Espafa, México y
Venezuela, este evento. vy en
particular estos libros. hacen
parte de otras tantas iniciativas
que, durante la Gltima década,
han desarrollado profesores de
los distintos pafses de América
Latina con el objetivo de con-
tribuir a un mejoramiento de
las practicas docentes, asumido
desde la investigacién-accidn y
teorias como el constructivis-
mo, entre otras.

¢ Como circulan y se producen
los saberes en la escuelz? (Tomo
1), ¢ Qué tipos de relaciones cons-
tituyen la cultura escolar? (Tomo
2), ¢ Qué formas de organizacién
pedagdgica y formacion de maes-
tros surgen en la actualidad?

(lomo 3) y; Como se experimenta
hoy con el lenguaje yla comunica-
cion en la escuela? (Tomo 4); son
los titulos de los cuatro libros
que recogen cerca de trescien-
tas experiencias que actual-
mente se desarrollan en insti-
tuciones educativas en torno a
la construccién del conoci-
miento, los procesos de lectura
y escritura, las relaciones en la
escuela y de esta con otros 4m-
bitos asi como la formacién
docente.

Como se afirma en la presen-
tacién, «una de las consecuen-
cias més interesantes de la cua-
lificacién docente en la dltima
década son las distintas formas
de organizacién que los maes-
tros, de acuerdo con su contex-
to, han desarrollado tanto en

sus escuelas como fuera de ellas,
estableciendo nuevas maneras
de relacidn no sdlo entre ellos
mismos, sino entre ellos, la ins-
titucién y su comunidad.

En los paises iberoamerica-
nos los maestros han entendi-
do que la Ginica manera de cons-
truir comunidad académica y de
comprender y de tratar de re-
solver los innumerables proble-
mas que se viven en la escuela,
es dinamizando la circulacién
de saberes y generando un nue-
vo tipo de conocimiento que,
en la mayoria de los casos, no
corresponden con el discurso
oficial. Este conocimiento nueo
nace no s6lo de la investigaci6n
que los maestros realizan des-
de su escuela, sino de su perma-
nente socializacidn, de su dis-
cusién y replanteamiento. La
conformacién de pequefios gru-
pos de discusién, el desarrollo
de talleres, grupos de estudio,
anillos, redes, mesas de trabajo,
etc., en la dltima década se han
constituido en una herramien-
ta fundamental para repensar
la escuela, estudiar la préctica
docente, reconceptualizar los
vinculos con la comunidad y
entre las distintas disciplinas».

Libros como estos son prue-
ba de la vitalidad de la que goza
hoy la educacién y los docen-
tes de Iberoamérica, en contra-
via con la difundida concep-
cién de un gremio apético y
reacio a transformar su labor
cotidiana en busca del mejora-
miento y la excelencia. Frente
a estos resultados es bueno plan-
tear la necesidad de revisar las
relaciones entre los gobiernos
y, los docentes, los padres de fa-
milia y la comunidad en gene-
ral, con miras a articular pro-
yectos conjuntos y definir
responsabilidades en la cons-
truccién de pafses que verdade-
ramente podamos sentir como
propios, esto es, la definicién
de tiempos y ritmos que nos
permitan conjugar las expecta-
tivas y necesidades locales con
lo global.

MAURICIO CONTRERAS
HERNANDEZ



Arte v Lateratura

POEMAS PARA LLENAR

TUS SENTIDOS

RUBEN DARIO ROJAS CLAVIJO

Docente, amante de la mdsica, el cine y la poesia, profesor del Colegio Soffa

Herndndez Marin, en el Barrio Isla de Cuba, en la ciudad de Pereira. Docente
universitario, coordinador del CEID del Sindicato de Educadores de Risaral-
da-SER-, y del proyecto “El Cine como alternativa pedagégica” en el Cine Club

SER, director del programa radial “Mdasica, Poemas y algo mas”.
Activista sindical y en varias ocasiones miembro de la Junta Directiva del Sindicato

de Educadores de Risaralda. Pedagogo con Maestria en Educacion de Adultos y

Educacion por el Arte y Animacién Sociocultural.
Los poemas corresponden al libro POEMAS PARA LLENAR TUS SENTIDOS, re-
cién publicado, y que contiene en total 110 poemas.

GEOGRAFIA AMOROSA

te quiero
desde el sur
de mis caricias
hasta el norte
de mis besos

te amo

entre el occidente
de mis abrazos

y el oriente

de mis miradas

en la plenitud

de tu cuerpo sideral

quiero ser

el explorador pasional

que vaya tiernamente

de tus simas

llenas de dulces humedades
a tus cimas

volcénicas de miel sensual
y me regales amor

toda tu geograffa

amorosa.

4AA

SINTESIS DE UNA MUJER

AMADA

ETES

sinfonfa pasional hecha mujer

ternura de amor
destello celestial

eres

nifia que ante mis ojos
nace con pasién
mujer que me entrega
todo su amor

razén de mi vida

mi suefio deseado

eres

el ser més hermoso

que siempre habia esperado
y por eso te quiero

por siempre a mi lado

ANCESTRAL

paredes llenas de recuerdos
espacios con voces del pasado

retratos de personas idas
llantos de nifios
llenos de sonrisas

palabras nacidas con ternura
repisas llenas de amor

canciones que cantamos ayer
como tiernas ilusiones azules
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paredes llenas de recuerdos
espacios con voces del pasado

la figura de mi madre

los ojos vivaces de mis hermanos
recuerdos de mi nifiez

y de mis primeros inocentes amores

paredes llenas de recuerdos
espacios con voces del pasado

las palabras de mi padre
dulzura de los primeros besos
y tierno dolor de ausencias

recorrido de mis afectos
en la presencia de amores idos

paredes llenas de recuerdos
espacios con voces del pasado

en el ancestral espacio
de mis amores de siempre

te quiero aqui presente
muchacha de hoy
amante de mi futuro.

ARITMETICA DEL AMOR

(cudnto suman tus caricias y mis besos

tus palabras dulces y mis calidos abrazos?
eres tu mujer de los apasionados encuentros
muchacha de eréticas miradas

duefa de los més lindos suefios

y de las més hermosas palabras

son tus ojos evocacion en cada mafiana

de nuestros més intimos encuentros

es la noche la inspiradora de nuestros afectos
la cémplice de nuestras ternuras a flor de piel
de nuestros encuentros en bellos suefios
llenos del suave azul de tu voz

y del rojo pasional de tus entregas

te extrafio esta noche lejos de tu voz

y ausentes tus caricias de mujer amante

estd muy lejos tu flor de mis anhelos

cabalga triste mi corazén sobre la madrugada
y se pregunta el alma mia

por qué en el cuaderno de la noche triste

estd dibujado

el amargo fantasma de tu silencio.
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