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Prélogo

Las luchas por la educacion

Eduardo Escallon

Hay muchas frases comunes y sabidas sobre los peligros de no conocer la his-
toria y estar obligado a revivirla. En particular, hay una que nos advierte que pri-
mero ella se repite como tragedia y luego como farsa. Las 21 voces de este libro
son un llamado a evitar una comedia de equivocos en el campo de la educacion.

Existen diversas y variadas maneras de entender la educacion, sus fines y los
medios para alcanzarlos. Esto se debe a que ella es un proceso complejo y cru-
cial, del que dependen la realizaciéon de los individuos y la reproduccién ma-
terial y cultural de la sociedad. Asi como existen diversas concepciones sobre
el individuo y la sociedad, asi, por consiguiente, existen diferentes perspectivas
y concepciones de la educacion y de la formacién de educadores. Aunque es-
tas diferencias han generado debates en Colombia desde hace tiempo, tuvieron
una resonancia particular a finales del siglo pasado y a principios del actual.
Ahora bien, estos debates no han sido exclusivos de nuestro conflictivo pais,
sino que han estado presentes en la zona de influencia politica internacional en
la que orbitamos.

Este libro nos habla de cémo nos hallegado esa influencia y cémo esos deba-
tes han tomado forma en Colombia, es decir, de como estos se han contextua-
lizado en nuestras circunstancias politicas y sociales, cudles otros han nacido
acd y qué respuestas han surgido durante los tltimos cuarenta afios de expe-
riencia y produccion de conocimiento propio. Por supuesto, los protagonistas
aqui reunidos algunas veces concuerdan y otras discrepan, pues coincidir en
que la educacion es un derecho, por ejemplo, no es lo mismo que coincidir en los
curriculos o en las pedagogias. De hecho, coincidir en que la educacion es un

derecho no es lo mismo que coincidir en cdmo se materializa y se garantiza ese



2 21 VOCES

derecho, ni mucho menos en cudl es el curriculo y cuél la pedagogia para ello, o
si hay una contradiccién entre ambos.

Con relacion a esto, las memorias y las reflexiones de este libro también nos
plantean los retos que el momento actual impone a la formacién de educado-
res. Esta, por su parte, oscila entre dos visones. Una que quiere crear o fortalecer
un cuerpo profesional docente y un sistema de formacién que prepare alos edu-
cadores para cumplir esos roles profesionales y tener asi una carrera digna, en
la que puedan realizar un proyecto de vida auténomo, a partir de la ensefianza
en una sociedad multicultural y diversa. Y otra que considera dificil, costoso e
ineficiente fortalecer y mantener un cuerpo profesional como ese, y aboga por
consolidar un cuerpo de técnicos que eduque a la mayoria (como grupo homo-
géneo), aplicando las didacticas y las metodologias que se le suministren; con
la creencia de que el entrenamiento que reciban en el uso de esos materiales
predisefiados los llevara a aumentar los resultados de sus estudiantes en las
pruebas estandarizadas (Zeichner, 2018). Este tdltimo tipo de preparacion, in-
cluso, no tendria que llevarse a cabo en las universidades: hoy en dia, una parte
del grupo que presiona por ello propone que unos institutos y corporaciones
con animo de lucro y marcas registradas podrian encargarse de esta tarea, pero
estos temas vienen de tiempo atras.

La confianza en la investigacion cientifica, con las universidades y sus pro-
fesores como elemento crucial de la sociedad, se afianz6 en los Estados Unidos
con su triunfo en la Segunda Guerra Mundial. El progreso tecnolédgico ya no se
asociaba a los inventores y a la industria, sino a la teoria cientifica y a la inves-
tigacion sistematica; asi, la educacion aparecié como esencial para el avance
econdmico y militar (Atkin y House, 1981).

En el ambiente armamentista de la Guerra Fria de los afios cincuenta, cuan-
do los soviéticos lograron poner el Sputnik 1 en el espacio, parecieron darles la
razon a quienes sostenian que la debilidad del sistema escolar ponia en riesgo
la supremacia militar de los Estados Unidos. Para evitar esto, el Gobierno pro-
puso reforzar los conocimientos tradicionales con los de las disciplinas acadé-
micas, disefiadas por profesores universitarios de las diferentes areas (Posner,
2004; Kliebard, 2013; Schiro, 2013). Esto condujo a pensar que el contenido dis-
ciplinar de las matematicas, las ciencias y la lengua eran lo fundamental, y que

los maestros de colegio tenfan un rezago académico que debia ser dirigido y
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vigilado por los universitarios. De hecho, ha llevado a creer a quienes asi pien-
san que los profesores de colegio deben ser una especie de miniacadémicos que
conozcan a profundidad la disciplina y la transmitan con eficiencia a sus estu-
diantes (Schiro, 2013). Cuando no sean capaces de esto, el programa metodo-
légico de algtin profesor universitario de la disciplina podra venir en su rescate.

Ese afan disciplinar en los contenidos de la educacidon también coincidi6
con el desarrollo de las teorias del aprendizaje y de la psicologia como ciencia.
Hasta hacia muy poco, el tema del conocimiento pertenecia al campo de la
epistemologia y lo referente a la conciencia era estudiado de manera intros-
pectiva, como un rango muy amplio de temas generales y diversos. Quienes
trabajaron en ese entonces para lograr que la psicologia adquiriera estatus de
ciencia quisieron darle una estructura fundada en el estudio de hechos obser-
vables y medibles. Estos hechos los encontraron en la conducta de los orga-
nismos. Asi, se dio paso a una teoria especifica del aprendizaje que no solo se
ocupa de la conducta (todas las teorias lo hacen de una u otra manera), sino
que la explica en términos de eventos ambientales (Shunk, 2012). Los proce-
sos mentales —que no son visibles— no son necesarios para ello. Dentro de
esa teoria, el conexionismo, el modelo de contingencia y el condicionamiento
operante con sus conceptos de reforzamiento positivo y negativo, el castigo, la
generalizacion y el modelamiento influyeron en la educacién en temas como el
momento de aprender, el aprendizaje experto, la instruccién programada y los
pactos o contratos de contingencias, asi como en el disefio y trabajo por objeti-
vos conductuales o de comportamiento (Shunk, 2012).

La psicologia siguié construyendo su estatus como ciencia alejada del con-
ductismo y ha producido muchas otras teorias del aprendizaje, pero aquel ha
tenido un gran peso en un sector de los educadores por muchos afios. Una de
las influencias indirectas de esa corriente en la pedagogia es, quizas, lo que los
maestros conocemos como “la taxonomia de Bloom”, que con frecuencia se ins-
trumentaliza como una lista de verbos que describen las conductas esperadas
(observables) al final del proceso educativo. Bloom identific una secuencia de
seis objetivos que, segtin él, iban de un orden de pensamiento inferior a uno su-
perior (conocimiento, comprension, aplicacién, analisis, sintesis y evaluacion).
Sin embargo, eran solo una hipétesis (o una teoria) que no se basaba en investi-

gacion sobre el aprendizaje (Ritchhart et al., 2011). Usualmente, esta taxonomia
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se entiende como una herramienta técnica para identificar buenos objetivos y se
asocia con conceptos como tecnologia educativa y diserio instruccional.

Esta postura lleg6 a su maxima expresion en 1983, al publicarse el estudio
Estados Unidos una nacion en peligro: el imperativo de una reforma educativa

(1983). El estudio, presentado al secretario de Educacidn, alertaba:

Nuestra Nacidn esta en peligro. Nuestra otrora incontestada preeminencia
en el comercio, la industria, la ciencia y la innovacién tecnolégica estd siendo
superada por competidores de todo el mundo [...] Si una potencia extranjera
y hostil hubiera intentado imponernos el mediocre desempeiio educativo que
existe actualmente, bien podriamos haberlo considerado como un acto de guerra.
Pero hemos sido nosotros mismos los que lo hemos permitido. Hemos derro-
chado los progresos habidos en los logros educativos como consecuencia del
desafio del Sputnik. Ademds, hemos desmantelado sistemas de apoyo esencia-

les para la obtencién de esos logros. (p. 137)

Si bien el informe mencionaba aspectos de la educacién relacionados con
el desarrollo de las potencialidades mentales y espirituales de las personas, el
énfasis recaia sobre la necesidad de tener trabajadores altamente calificados
en nuevos campos que se transformaban rdpidamente, y esto fue lo que mas
resond entre las personas. El pais no solo estaba perdiendo la carrera arma-
mentista con los comunistas, sino también la econémica con los capitalistas;
esto se debia a que los fundamentos educativos de la sociedad eran erosionados
por una creciente mediocridad que amenazaba su futuro. Esa erosion existia
porque habian “perdido de vista los propdsitos basicos de la educacidn, y las
elevadas expectativas y esfuerzo disciplinado que son necesarios para lograr-
los” (Estados Unidos una nacion, 1983, p. 137). Esto se agravaba por el hecho
de que “tendemos a expresar nuestros estandares y expectativas educativas en
gran medida en términos de ‘requisitos minimos’. Y donde deberia haber un
continuo coherente de aprendizaje, no tenemos ninguno, sino una colcha de
retazos a menudo incoherente y obsoleta” (Estados Unidos una nacion, 1983,
p- 141). Para confirmarlo, estaban los bajos resultados en las pruebas compa-
rados con los de los paises amenazantes, en los que, ademas, se invertia mas

tiempo en clases y en tareas paralos estudiantes. En sintesis, habia una amenaza
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exterior en torno a la economia, que se evidenciaba en los bajos resultados en
las pruebas internacionales y que se debia a que las escuelas hacian muchas
cosas disimiles, eran desordenadas y tenian bajas expectativas. Ademads, aun-
que el informe mostraba logros y experiencias exitosas, dejaba el sabor de que
muchos maestros eran mediocres y estaban mal capacitados. Las respuestas a
estos peligros parecian estar en la planificacion, el curriculo unificado y el en-
trenamiento de profesores en la transmision de ese curriculo y su evaluacion en
pruebas de lengua, matematicas y ciencias. Estas pruebas deberian ser indica-
dores de la eficacia de la estrategia y de la eficiencia de los maestros.

En nuestro medio, la deficiencia de la educacion y el desconocimiento de las
disciplinas, asociados a la baja productividad y a la baja competitividad econé-
mica, calé profundamente en el conjunto de ideas, emociones, concepciones y
explicaciones ligadas a nuestra experiencia del subdesarrollo. Distintos secto-
res de la sociedad reaccionaron de acuerdo con esas ideas y con su experiencia,
mediadas por su concepcién de individuo y de sociedad. En medio de la crisis
politica del bipartidismo, la inequidad, el florecimiento del narcotréfico y la
exacerbacion de las violencias, el proceso de reforma educativa, alineado con
la planificacion y el disefio instruccional de finales de los afos setenta, entré
en contradicciéon con el agitado movimiento sindical de la época. A las ten-
siones de una sociedad conflictiva se les sumé una aparente dicotomia entre
administracion de la educacion (la politica educativa) y la pedagogia escolar
(la practica docente), que parecia obedecer a las contradicciones entre capital
y trabajo. Parecia, no porque esta contradiccion no existiera, sino porque lo
que hubo fue un choque entre distintas concepciones sobre la educacion, que
interpretaban una propuesta de reforma educativa en una coyuntura nacional
e internacional. Una confrontacién entre quienes compartian el diagnéstico y
larespuesta como solucion al atraso y la pobreza, y quienes se les opusieron por
considerarlos, tal vez, la causa.

De estas tensiones y de sus frutos nos hablan los protagonistas de este li-
bro. Esos frutos, por supuesto, son variados y disimiles, unos mas positivos
que otros. Por ejemplo, en algunos casos, se asumi6 dicho diagnéstico y su res-
puesta como la tinica forma de administrar y organizar los asuntos educativos
de un pais, cuando en realidad no lo es. De hecho, lo que durante afios quedd

etiquetado como tecnologia educativa y taylorizacion de la educacion recogia
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unos enfoques, unas perspectivas y unas concepciones particulares, entre mu-
chas otras. No verlo asi, llevé a que cualquier intento posterior de organizar
la educacién se comprendiera por algunos, de forma reduccionista, como un
proceso que siempre va a planificar los contenidos y las practicas en busca de
la productividad individual y la competitividad, basado en una tinica teoria del
aprendizaje —el conductismo— y una sola manera de ensefiar: la transmisién
de contenidos por medio de metodologias predisefiadas por otros, dirigida a
subir los resultados en pruebas estandarizadas.

Aquello también ha llevado a pensar, de forma superficial, que toda idea
relacionada con planear la educacion y evaluar la calidad es una manera de
controlar a los docentes. Es decir, que la politica interfiere con la practica. Esto
es cadtico para muchos, pues quienes abogan por una sociedad planificada
con una economia controlada, que distribuya equitativamente los recursos, al
mismo tiempo rechazan el intervencionismo del Estado como un limitador de
sus libertades individuales. De la misma manera, quienes defienden a ultran-
za las libertades y el mercado como tnico organizador de la sociedad parecen
encontrar en la planificacidn, la medicion y el control el tinico remedio para la
educacion.

Mucho hemos avanzado desde entonces, en particular con la Constitucién
de 1991 y la Ley General de Educacion, pero las tensiones siguen latentes. Hoy
sabemos que los objetivos de aprendizaje no son solo expresion de las conduc-
tas deseadas de los estudiantes, sino que también pueden ser experiencias y
comprensiones significativas (de hecho, esto se ha sabido, a su manera, desde
hace mucho tiempo). Asimismo, entendemos que las formas de ensefianza y de
evaluacidn, la organizacidn y la priorizacién de los aprendizajes y las interac-
ciones pedagdgicas, pueden planearse y variar de acuerdo con otros enfoques y
perspectivas de la educacion.

Por ejemplo, este libro nos muestra que ensefar ciencias y matematicas como
meras rutinas memorizables no es lo mismo que ensefiar a pensar cientifica-
mente, y que esto puede ser el objeto de estudio de un grupo pionero de in-
vestigacién en educacion (o en pedagogia) durante décadas. Hoy sabemos que
muchos maestros reclaman y ejercen la autonomia que establecen la Constitu-
cion, la Ley 115y el Decreto 1860 (un aspecto de la educacién), pero que guardan

un profundo apego por la taxonomia de Bloom (un aspecto de la pedagogia).
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Asi, es posible encontrar educadores (en basica, media y superior) que exigen
para si mismos el estatus intelectual del maestro, pero no se lo confieren a sus
estudiantes. Con la mejor voluntad, estos docentes pueden hacer clases muy
activas, dinamicas y entretenidas, pero se pueden quedar en la replicacién de
habilidades (tipo laboratorio, por ejemplo) y en la repeticién de conocimientos,
sin llegar nunca al andlisis y ala reflexién que llevan ala comprension. Si bien los
seguidores de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001) actualizaron la taxonomia,
algunos de sus criticos (Ritchhart et al, 2011) le ven el problema de plantear
la actividad intelectual como una secuencia jerarquica, cuando, en realidad, el
pensamiento ocurre de maneras diversas. En la mente, dicen ellos, recordar no
antecede a comprender, comprender a analizar ni analizar a crear. Al tener pre-
sentes esos verbos como una secuencia de comportamientos deseables, es muy
probable que el ejercicio intelectual, el pensar para aprender (para aprender a
pensar), nunca llegue a ocurrir en clases disefiadas con esas actividades.

Sin embargo, como bien nos lo dicen los protagonistas de este libro, aun hoy
en dia puede presentarse el caso contrario. Hay miultiples ejemplos de maestros
que experimentan, innovan y transforman su practica, logrando aprendizajes
significativos para sus estudiantes y para ellos. No obstante, estos maestros
pueden encontrar resistencia en sus mismos estudiantes, en los directivos, en
las familias de la comunidad o en algunas politicas, si dichas innovaciones no
concuerdan con sus expectativas sobre la educacion, sus fines y sus medios.
Muchas de las respuestas que las voces de este libro dieron en el debate sobre
las reformas educativas de finales de los setenta y principios de los ochenta re-
sultaron en alternativas innovadoras y transformadoras, algunas mas radicales
que otras. Todas ellas también se pueden clasificar y entender desde diversas
perspectivas epistemoldgicas y filoséficas sobre el conocimiento (racionalista,
hermenéutica, empirista) y su finalidad. Asimismo, se pueden alinear con una
o con varias teorias del aprendizaje, desde el enfoque de la neurociencia hasta
el conductismo, el cognitivismo social, la teoria histérico cultural, la teoria
del procesamiento de informacidn y el constructivismo. Se pueden identificar
también de acuerdo al papel que le den a la memoria, la motivacion, la coope-
racion y la autonomia en el proceso formativo. Y, claro, se pueden diferenciar
de acuerdo a lo que entiendan como objetivos y fines de la educacioén, y a los

medios para lograrlos. Asi, algunas de estas voces pueden estar alineadas con la
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tradicién académica de la educacion, que busca el conocimiento y la compren-
sion de la produccion cultural y cientifica de la humanidad a lo largo de la his-
toria. Otras pueden estar mas interesadas en desarrollar las habilidades, proce-
dimientos y conocimientos que hagan de las personas miembros productivos
de la sociedad, para que asi aporten al bienestar de todos. Estas habilidades no
son necesariamente laborales para el empleo, también pueden ser de liderazgo
comunitario, por ejemplo. Otras, hacer énfasis en el proceso de formacion inte-
gral del individuo centrado en su desarrollo intelectual, social, fisico, espiritual
y ético. Muchos, debido al tipo de confrontacion en que se dio el debate, y por su
comprension de las condiciones generales e histéricas de nuestro pais, le apun-
tan de manera explicita a la transformacién social de la realidad por medio de
la educacion. Para algunos esta transformacion ha de ser mas radical que para
otros. Para los primeros, incluso la educacidn, en vez de ser un medio, puede ser
un obstaculo que reproduce el statu quo y debe ser transformada de raiz. Para
otros, la educacion puede transformarse gradualmente, en la medida en que
transforma a los individuos para construir un tipo de sociedad deseada. Esas
multiples visiones tienen cada una su propia historia y aunque pueden entrar
en contradiccidn, también pueden complementarse unas a otras.

Todas las personas estamos influenciadas explicita e implicitamente por es-
tas teorias, enfoques, propositos y perspectivas. Las que aprenden, las que en-
seflan, las que dirigen las instituciones, las que disefian las politicas, las que las
evaltian, las que forman docentes y académicos o técnicos, las que pagan por
la educacién y las que no. A todas las personas nos atraviesan estas creencias,
teorias, enfoques y propdsitos en mayor o menor grado.

Esta afirmacion se basa en el hecho de que los distintos grupos humanos in-
terpretan y comprenden procesos sociales con sus propios recursos —ingenuos
o complejos—, sin necesidad de ajustarse hasta el ultimo detalle alos preceptos
de una forma tnica de construir y comunicar esa comprension. Usualmente,
existen al menos dos —y es posible que sean muchisimas mas— formas de re-
presentar el mismo hecho, aunque para muchos solo una de ellas tiene sentido.
Para quien privilegia solo una de esas maneras, es muy dificil percibir el signi-
ficado de la otra representacion (Escallén, 2007).

Cuando la forma de representacion toma cuerpo en el discurso de un sector

de la sociedad para defender o imponer con él los intereses de un grupo, una
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élite o una clase que concibe representar, tal comprensién constituye una ideo-
logia. Para el efecto, un individuo —o el sector social— elabora el discurso en
términos universales como version totalizadora, en la cual se diluyen y ocultan
los intereses particulares que representa. Agentes del poder o sectores margi-
nados, ambos presentan y ofrecen sus versiones de grupo como la versiéon més
apropiada para el conjunto de la sociedad, asumiendo sus intereses como los
mas convenientes para todo el colectivo. Comtinmente, la version totalizadora
oculta o acalla otras formas de comprension y otras versiones (totalizadoras,
también), por medio de la descalificacién, la caricaturizacién, la simplifica-
cioén, la subvaloracién, la exclusién, la represion, la negacién o la anulacién
(Eagleton, 2000).

Estas explicaciones se vuelven facilmente totalizadoras, porque al mismo
tiempo involucran aspectos cognitivos y emocionales, y tienden a ser convin-
centes y parecer auténticas por la combinacion de ambos. Esto se relaciona con
el concepto de equilibrio de Piaget (1975), entendido como el estado 6ptimo de
armonia entre las estructuras cognitivas y el ambiente; es decir, la busqueda de
congruencia entre las estructuras mentales internas y la realidad fisica y social
externa (Schunk, 2012). El equilibrio estd compuesto por dos procesos, el de
asimilacion y el de acomodacién. La asimilacién ocurre porque o bien la in-
formacién es congruente con el esquema con el que representamos dicha rea-
lidad, o bien porque ajustamos la realidad a la estructura cognitiva existente
(al esquema). Por su parte, la acomodacién consiste en cambiar las estructuras
internas para que sean congruentes con la realidad externa. Esto ocurre cuan-
do incorporamos una nueva informacion y reacomodamos nuestro sistema de
creencias para darle sentido ala realidad externa. Asimilamos la realidad y aco-
modamos las estructuras en un proceso continuo de equilibrio (Shunk, 2012).
Cuando no hay estimulo o nueva informacién externa, o cuando ella no reta los
esquemas existentes (porque es compleja, difusa, irrelevante o amenazante), per-
manecemos en equilibrio cognitivo, no reacomodamos los esquemas. La ideo-
logia funciona como un equilibrio cognitivo que resiste acomodaciones. Esto
nos impide considerar otras perspectivas y nos inhibe a cambiar de opinién.

Como maestro novato en los ochenta, yo cai en medio de las tensiones pro-
pias entre las propuestas epistemoldgicas, las teorias del aprendizaje, los con-

ceptos de la ensefianza y los fines de la educacién. Al llegar al colegio a ensefiar,
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choqué con una vision dominante en el sistema que asumia la historia como
un conocimiento concreto y memorizable, apropiado para los grados inferio-
res, pues no requeria mayor conceptualizacion. Cuando quise intentar que
en quinto grado los estudiantes analizaran, contrastaran y argumentaran su
comprension, me dijeron que no lo hiciera, pues la etapa del desarrollo de esas
edades no permitia dichas actividades intelectuales. La coordinadora rapida-
mente tachd palabras como “discernir”, “sopesar”, “entender” y “comprender”
de mi planeador (“parcelador de clase”), y me dio una copia mimeografiada de
la lista de verbos observables que debia utilizar, porque esos si se podian eva-
luar (jBloom!). La historia, asi asumida, solo se estudiaba hasta los 14 afios, des-
pués se veia filosofia, que se suponia que era un conocimiento mas complejo.
En efecto, habia un distanciamiento enorme entre la historia que se esperaba
que se aprendiera en el colegio y la que producian los historiadores profesiona-
les. También habia un desacuerdo sobre el propésito de su aprendizaje y si este
aportaba a la formacion integral, al desarrollo individual o la educacién critica
de los sujetos. Lo que yo no sabia en aquel entonces era que mi confusién sobre
qué ensefar, cdmo, cuando y para qué, me situaba como maestro en el centro
de las tensiones ideoldgicas en torno a qué es la educacion, cuéles son sus fines
y cudles pueden ser los curriculos y las pedagogias para alcanzarlos.
Comprender estas tensiones ideoldgicas y analizarlas criticamente debe ha-
cer parte de las competencias profesionales de un educador que quiera traba-
jar como constructor de paz en una sociedad pluralista, democratica y partici-
pativa. La Constitucion y la ley asumen al maestro como agente de curriculo.
Como propone Schiro (2013), cuando un maestro comprende que tiene un
marco conceptual propio y que hay un amplio rango de opciones ideoldgicas
a su disposicion, puede aclarar mejor y alcanzar sus propias metas curricula-
res y sus objetivos de aprendizaje. También, en la linea de este autor, cuando
un maestro tiene perspectiva y comprende las distintas creencias filoséficas de
sus colegas, puede entender y manejar mejor los desacuerdos curriculares que,
de manera inevitable, ocurren en los colegios y por fuera de ellos. Asi mismo,
cuando un maestro sabe que en el vocabulario que usa puede haber categorias
de analisis de diferentes marcos conceptuales o expresiones ideoldgicas concre-
tas, se podra comunicar de manera mas efectiva, negociar decisiones curricula-

res con sus colegas y participar en el debate local y nacional en torno al mismo.
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Finalmente, cuando un maestro es consciente de las presiones ideolégicas que
ejercen sobre él —de forma abierta o velada— la sociedad, su familia, sus cole-
gas, el Estado y el sindicato, puede ponerlas en perspectiva, tomar decisiones
informadas y minimizarlas para su bienestar y autonomia. Asi, cuando en el
trabajo y en la convivencia cotidiana las personas pueden reconocer y aclarar
las tensiones que existen entre colegas, que tienen diferentes creencias sobre
la educacién y usan las palabras en manera distinta para expresarlas, surge la
posibilidad de apreciar las diferencias y de sopesar las distintas perspectivas
involucradas, para tomar decisiones constructivas y trabajar de forma colabo-

rativa en el propdsito de la paz.
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En la historia, la memoria y el olvido.

En la memoria y el olvido, la vida.

Pero escribir la vida es otra historia. Inconclusion

Paul Ricoeur, La memoria, la historia, el olvido






Introduccion

¢;La educacion es lo que ocurre en las escuelas o fuera de ellas, en los movi-
mientos sociales, por ejemplo? Es ambas. Y lo que ocurre en las escuelas, ;es
siempre institucional o es también contrainstitucional? Es ambas. Y lo que ocu-
rre en la educacién indigena, campesina, popular, ;es siempre contrainstitu-
cional o es también institucional? Es ambas. Esta es la dindmica social: entre lo
que expresa regulacion, uniformidad, institucion y aquello que es creatividad,
innovaciodn, resistencia. Un filésofo griego contemporaneo, Cornelius Castoria-
dis, la defini6 con dos términos muy aclaradores para entender el texto que el
lector tiene en las manos: lo instituido y el instituyente. Lo instituido es aquello
que ya esta demarcado, delimitado, definido en sus usos y en sus gramaticas.
Por ejemplo, el lenguaje, las instituciones sociales, un hospital, una escuela y la
carcel. El instituyente es aquello que hace posible lo primero y cuya esencia es
la creacion permanente. El instituyente es el magma (asi lo definié Castoriadis):
esa base in-forme, plena de energia, que no cesa de crear y recrear el mundo
social —y el siquico también.

Las historias de este libro hacen parte de la historia de esa creacion. Es un
breve segmento, de finales de los setenta a nuestros dias, contado a través de
21 historias de vida, que reflejan, a su vez, la tension inevitable y deseable entre
lo instituido y el instituyente. Gran parte de los invitados e invitadas a hacer
parte de este libro han hecho historia y han desafiado la norma, la regla, la
costumbre. Han fundado colegios, creado revistas, puesto a dialogar grandes
autores de la historia intelectual del siglo XX con nuestros contextos y han he-
cho aportes muy importantes a lo que hoy entendemos por educacion, no solo
en nuestro pais, sino en América Latina. También es la historia de la institucio-
nalizacion, de las reformas, de los programas y politicas. Quien lea este libro

encontrara diversas posturas frente a muchos temas y podra tomar partido.
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Hemos sido muy respetuosos al juntar en esta obra a 21 personas que no siem-
pre estarian de acuerdo en lo que importa y en lo que no, pero que hacen parte
de nuestra historia. El disenso es parte de lo que somos.

Este es un libro pensado principalmente para estudiantes, docentes de facul-
tades de educacion y personas que se dedican a la investigacion en educacion;
para que ensefilemos y aprendamos también de lo propio; y para que no desco-
nozcamos fuentes de informacion y esfuerzos clave a la hora de investigar.

Frecuentemente, y no solo en el campo de la educacién, desconocemos lo
realizado en nuestro pais. La ideologia de la innovacion ha llevado a que desco-
nozcamos de manera sistematica el estado del arte de las cosas, el estado de la
practica. Las modas y las politicas se nos imponen, las més de las veces con muy
buena voluntad, pero con un total desconocimiento de lo que ya se ha hecho
en el pais y de los caminos transitados. Este desconocimiento, por supuesto,
conduce al olvido y, no pocas veces, a la improvisacion. Este libro quiere ser un
no rotundo al olvido de lo que hemos sido en cuanto a educacion. La ideologia
del “aqui no se hecho nada, yo vengo a hacerlo por primera vez” es bastante
costosa. Un campo que se vive reinventado afio tras afio, decreto tras decreto,
gobierno tras gobierno y profesor tras profesor es un campo que no madura.
¢Qué hemos logrado hasta ahora en educacién ciudadana?, ;en educacién ru-
ral? ;Qué hay que hacer para seguir con los esfuerzos de apropiacion social de
la ciencia? ;En qué ha avanzado la educacién de adultos y qué ensefianzas nos
ha dejado? ;Cémo entender el legado del Movimiento Pedagdgico y enfrentar
los nuevos desafios de nuestra practica? ;Qué ires y venires han tenido la eva-
luacién y los sistemas de evaluacion, y cudles son las limitaciones y bondades
de las pruebas?

Responder estas preguntas supone un conocimiento minimo del campo; por
ello, en segundo lugar, quisiéramos que este libro impacte a quienes tienen la
responsabilidad de disefiar y ejecutar politicas publicas. En efecto, uno de los
grandes problemas en la educacién en Colombia es que, con alguna frecuen-
cia, quienes hacen las politicas publicas en educacion o se dedican a hacer po-
litica en los ministerios o en las secretarias de educacidon poco o nada saben
del campo. Qué bueno seria que estos “hacedores de politica” no fueran a los
ministerios o a las secretarias a aprender de educacidn, sino que aprendieran

de educacion para ir a los ministerios.
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Aproximarse, pues, a lo hecho en Colombia es el objetivo principal de esta
compilacion.

También queremos que sea un tributo. En cierta forma, quienes hoy nos de-
dicamos a ensenar, a formar, a investigar y a pensar la educacién estamos en
deuda con lo que han hecho quienes nos han antecedido. Nuestras 21 voces
invitadas representan los mas variados y plurales esfuerzos por hacer de la edu-
cacion una herramienta de democratizacion y construccion de pais. Cada capi-
tulo deja ver la riqueza humana y profesional, asi como el enorme compromiso
que cada uno de ellos y ellas tiene con la educacion. Las historias de vida por si
solas son una gran fuente de inspiracion para las nuevas generaciones.

Las historias de vida tienen una larga tradicién en la investigacion social y
también, de manera especifica, en la investigacion en educacién y pedagogia.
Por no ir muy lejos, la profesora Eloisa Vasco trabajo el concepto de saber pe-
dagdgico a partir de historias de vida de maestros y maestras. El mismo Insti-
tuto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (IDEP) ha tenido
en varias ocasiones (1999, 2004, 2008 y 2017) la iniciativa de publicar en video
historias de maestras y maestros reconocidos por su capacidad de innovacion.

La mayor virtud de las historias de vida como metodologia de las ciencias
sociales y de la educacion es que, a través de la experiencia, se conocen proce-
sos sociales amplios y complejos. Las historias de vida han sido fuente de co-
nocimiento y de comprension de los mas variados fenémenos sociohistéricos.
Los personajes aqui reunidos cuentan su historia y, a la par, nos develan un
campo: nuestro campo de la educacién. Las historias hablan de muchos fené-
menos a la vez, pero mas alla de eso, nos muestran en conjunto el tejido, las
tramas de las que esta hecha nuestra educacion. Las relaciones son infinitas,
cada historia remite a otras.

Las tensiones entre las politicas educativas, el trabajo técnico realizado por
investigadoras e investigadores, y las practicas y opiniones de los mismos maes-
tros y maestras se dejan ver muy bien en varias de las historias contadas. Las
decisiones politicas no siempre favorecen los mejores procesos técnicos y estos,
a su vez presionados por las decisiones politicas, no pueden tener suficiente-
mente en cuenta lo que los maestros y maestras tienen que aportar a las deci-
siones de politicas, programas y proyectos educativos. Pocas veces aparecen las

facultades de Educacidn en estos procesos.
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Muchos ejes pueden orientar la lectura: la historia puede leerse como entre
dos polos opuestos: aquel que se ocupa de conceptualizar y aquel que se ocu-
pa de las reformas y los modelos de intervencion. Varias de nuestras voces invi-
tadas lo ejemplifican muy bien: mientras unos ven reformas sin sentido, otros
ven poco productivo ponerse a filosofar sobre la educacion.

No es gratuito que la historia del profesor Abel Rodriguez sea la primera,
pues su relato sirve de marco para las siguientes. El relato del profesor Abel no
solo destaca datos interesantes y fundantes de nuestra historia reciente, sino
que hace un balance que, si bien es critico de las politicas gubernamentales,
logra colocar cada cosa en su sitio, gracias a su perspectiva histérica. Sin em-
bargo, esto no significa que cada historia no se sostenga por si sola; de hecho,
el libro se puede leer, y acaso deba leerse, en drdenes distintos al propuesto.
Cada historia toca lo importante o lo fundamental desde otras aristas. Algunas
historias, que aparentemente podrian ser marginales, son centrales segin la
perspectiva que se tome. Para cada invitado o invitada, las cosas suelen tomar
matices diferentes; algunas son merecedoras de grandes comentarios, otras no.
Quienes aqui hacen apologia de algo, encuentran detractores mas adelante o
acaso mas atras.

Estamos muy tentados a decir que el hilo conductor es el Movimiento Pe-
dagdgico, su resistencia a la tecnologia educativa y los esfuerzos académicos de
muchas facultades de Educacion para que la pedagogia conserve o recupere su
sentido original: ser una practica de ensefianza que se resista a la formalizacién
y ala instrumentalizacién. Pero hacer esto seria dejar de lado muchas historias
no menos importantes que encontramos por fuera de la tensiéon basica entre
los pedagogos y las personas mads técnicas de la politica publica. La educaciéon
popular, la educacién indigena, la educacién campesina, la educacion superior,
el mismo tema de la innovacién educativa y la administraciéon educativa que-
darian bastante al margen, y no nos parece justo. Se puede, por supuesto, leer la
historia de la educacién como una historia de la pedagogia versus la tecnologia
educativa, pero esta es solo una arista; bien importante, pero solo una.

En este sentido, la intencién de 21 voces es abrir el abanico un poco mas,
darle cabida a otras historias y sugerir que hay mds de un eje, més de una ten-
sion y mas de una institucionalizacion en el campo. También hay muchas resis-

tencias, innovaciones y rupturas con lo establecido. En el centro, el maestro y
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la maestra, el educador y la educadora, sin duda apasionados por la ensefan-
za, pero también convencidos del enorme papel que cumple la educacion en la
transformacion social.

Lejos estamos de pretender que esta seleccidon sea exhaustiva. Muchas per-
sonas cuyo trabajo ha sido muy importante han quedado por fuera. Para quie-
nes, y ojala sean muchos, queden insatisfechos con la seleccién aqui recogida,
lainvitacion es a reunir més fuentes y relatos que documenten atin mas nuestra
historia de la educacién. De manera particular, reconocemos una gran limita-
cién de nuestro libro: hacen falta historias regionales de la educaciéon. Las his-
torias que aqui se cuentan giran mucho en torno al Ministerio, las reformas
curriculares, las politicas ptiblicas en educacién y los movimientos sindicales, y
aunque se destacan varios y significativos procesos de alcance nacional —como
el Movimiento Pedagdgico—, el detalle de las historias locales y regionales ha
quedado fuera del alcance de este libro.

Por ultimo, hemos dejado aquellas advertencias, indicaciones y criticas que
nuestros entrevistados y entrevistadas han hecho sobre el papel de la Universi-
dad de los Andes en el campo de la educacion en Colombia a propdsito de nues-
tras nuevas licenciaturas, de nuestra recién inaugurada Facultad de Educacion
y de los diferentes servicios que prestan otras unidades académicas al sector
educativo. De paso, valga decir, coincidimos con algunas de ellas.

Agradecemos a Mireya Gonzalez, historiadora, investigadora y educadora,
quien nos ayudd a definir la lista de voces invitadas a formar parte de este libro.
Las omisiones y olvidos de la lista, sin embargo, no son responsabilidad mas que
de los autores. A nuestro decano y prologuista Eduardo Escallén, por la divul-
gacion y apoyo a esta empresa, y al IDEP, por su disposicion para hacer parte de
esta edicion y por reconocer la importancia de que la historia reciente de la edu-
cacion llegue a nuestros colegios. Un reconocimiento muy especial a nuestros
asistentes de investigacion: Maria Isabel Cardona Garcia, Moénica Cristina Le6n
y Freddy Alexander Gudqueta; jovenes investigadores de nuestros programas,

que se entusiasmaron con este proyecto cuando apenas era una idea.

Los autores






Abel Rodriguez*

Fecode, Movimiento Pedagdgico, Secretaria de Educacion de Bogota,
educacion rural, profesionalizacion docente, Ley General de Educacion,

Plan Decenal de Educacion, Expedicion Pedagdgica Nacional

La historia mia en la educacion ya es muy larga, estoy cumpliendo 50 afios
de actividad. Yo me gradué en 1965 y el afio pasado se cumplieron 50 afios de la
promocién mia como maestro en la Normal Superior. La Normal en ese tiempo
se llamaba Normal Nacional de Varones de Ibagué. De varones, porque tam-
bién habia de sefioritas. Asi se llamaba la paralela a la nuestra. Al afio siguiente,
en el aflo 1966, yo ya estaba desempefidndome como maestro en una vereda del
departamento del Huila, en el municipio de Algeciras. Un municipio que, ahora
que estamos en tiempos de paz, hablando de acuerdos con las Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia (FARC), fue uno de los primeros de asiento de las
FARC. Cuando yo llegué a trabajar, ya las FARC existian en la region, y alli tenian
una comunicacién con San Vicente del Cagudn. Habia una ruta, un camino, una
trocha que permitia a los campesinos y ala guerrilla desplazarse desde esa zona
del Huila hacia el Caqueta. Desde el Huila se comunicaban, de Algeciras pasa-
ban por La Vega, que es este famoso corregimiento de Neiva. Uno se imagina

unos corregimientos como a la vuelta, pero este estd mas bien retirado y de ahi

*  Como presidente de Fecode, promovié la unidad de los trabajadores en la Central Unitaria de

Trabajadores (CUT) y se puso al frente del Movimiento Pedagdgico Nacional, que abrié camino
alaLey General de Educacion. En 1995, asumi6 la responsabilidad de ser el gerente del Primer
Plan Decenal de Educacion; luego, fue viceministro de Educacién y ministro de Educaciéon
encargado. Del Gobierno pasé a integrarse a la catedra, esta vez como formador de docentes
en maestria en la Universidad de La Salle. La Universidad Pedagégica Nacional le confiri el
titulo de doctor honoris causa. Fue secretario de Educacion de Bogota del afio 2004 al 2009.
Es autor de varios libros, entre ellos La educacion después de la constitucion del 91. De la re-
forma a la contrareforma'y 20 arios de la Ley General de Educacion. Resultados y posibilidades.
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pasaban, yo supongo, por Campoalegre y Hobo. Eso nunca estuvo muy claro,
porque ahi hay un valle, un plano muy grande; daban la vuelta para llegar al sur
del Tolima, esa era la ruta.

Este detalle de mi vinculacion al trabajo docente alld en el Huila, en Algeciras,
es muy importante, porque yo me encuentro desde que salgo a ejercer el Magis-
terio con el fendmeno de la Violencia. Voy a trabajar en un modelo de escuela
que fueron los famosos “ntcleos escolares”, que se fundaron comenzando los
afos sesenta, finalizando los cincuenta, precisamente para atender la educacién
en las zonas donde habia sido mds fuerte la violencia liberal-conservadora. Esos
espacios que dejd esa violencia liberal-conservadora fueron ocupados luego por
la violencia guerrillera. Entonces, esos nticleos se pensaron en el Ministerio de
Educacion y se disefiaron para darles oportunidades de educacion a esas comu-
nidades, a esas poblaciones que por el fenémeno de violencia no habian tenido
escuelas. Digamos que habia un modelo pedagdgico alli detras de eso, yo diria
que por primera vez se penso en ofrecer en el campo escuelas completas, de pri-
mero a quinto de primaria; y efectivamente, los nticleos eran las escuelas com-
pletas. Pero ademas de esa caracteristica de tener el ciclo de primaria completo,
estas escuelas incluian dentro de su plan de estudios o de actividades curricu-
lares un elemento, un componente muy fuerte de trabajo con la comunidad.

La planta de personal del nticleo escolar eran los profesores de los cursos de
primero, segundo, tercero, cuarto, quinto; yo llegué al curso cuarto de primaria.
Habia un profesor de practicas agropecuarias, un técnico agropecuario que en-
seflaba a los chicos y a la comunidad a mejorar la calidad del trabajo agricola.
Habia también una persona encargada de los temas de salud, se le llamaba “Me-
joradora de salud”, que no solamente atendia el tema de salud ahi en el nticleo
para la comunidad escolar, sino para la comunidad de afuera.

El nticleo deriva su nombre de que habia una escuela central y una serie de
escuelas satélite; escuelas pequenias, eso si, incompletas, generalmente de un
solo grado, que funcionaban en las veredas circundantes del nticleo. Este nu-
cleo tenia una escuela rural adscrita, que funcionaba muy lejos, en una vereda
que se llamaba El Toro; eso ya era casi en los limites con el Caquetd, con la
regién del Caguan. Habia un profesor de talleres para ensefiarle a la comuni-
dad el tema del trabajo de la madera, fundamentalmente. Habia un torno muy

pequeiio, para el aprendizaje de la construccién de unos muebles, algunas cosas
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muy elementales. Lo que quiero decir es que era un modelo pedagdgico pen-
sado en funcién no solo de las necesidades educativas de los nifios y las niias,
sino también de las de la comunidad.

Ese proyecto no se acabd, hoy todavia se encuentra, pero tuvo una evolucién
a lo que se llamd luego “concentraciones de desarrollo rural”, otro modelo que
se establecid pensando en una educacion rural mas completa y de mas alta cali-
dad. Este, a su vez, evolucion6 luego en los llamados o Institutos Técnicos Agro-
pecuarios (ITAS), que se fundaron paralelamente con los Institutos Nacionales
de Educacién Media Diversificada (INEM). Esa fue la evolucion de la educacién
rural en el pais, lo que pasa es que esos nticleos escolares eran muy focalizados,
yo creo que no llegaron a ser mas de veinte en el pais.

Una jefa politica del Tolima muy famosa —tanto, que uno de sus hijos toda-
via sigue gobernando en el departamento— dijo que esos nticleos y las escue-
las normales eran para los hijos de la violencia. En esa época, en el Tolima se
fundaron varias, muy distintas a las viejas escuelas normales de origen francés
que en la Mision Alemana ayudaron a construir; era otro criterio, o por lo me-
nos otra inspiracion. Esa jefa politica era la esposa del gobernador del Tolima, y
la llevaron a que nos hablara en una izada de bandera, pues uno de estudiante
no le paraba bolas a esos discursos de los politicos, que ademas sabian a feo,
sin ninglin mérito académico como para uno decir: “Voy a escucharlos”. Habia
dos curas en la normal, uno era el capellan; uno dictaba religion y el otro filo-
sofia, para que los maestros no nos fuéramos a perder en la via. Ese profesor de
religidn, que era también un cura prestante de Ibagué, se sintié muy indignado
de que a los alumnos de la normal, a sus alumnos, se les llamara “retonos de la
violencia”. Exactamente la expresion que ella utilizé fue: “Estas instituciones se
crearon para los retofos de la violencia’, y a €l esto le parecié un agravio, una
cosa horrible y nos invité a protestar, a que no nos quedaramos callados. En-
tonces, yo ahi participé en la primera huelga, que se volvié una huelga contra el
rector, como todas las huelgas, que asi al principio tengan otras motivaciones,
terminan realmente contra la autoridad.

La escuela rural que yo tenia era muy diferente al resto de escuelas rurales.
Era una edificacién que merecia llamarse “escuela’. Ademas de las aulas de cla-
se, tenia salén-comedor; los nifios almorzaban ahi, porque venian de distintos

lugares. Los profesores también teniamos alimentacion: desayuno, almuerzo y
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comida, porque viviamos ahi, éramos profesores internos, tenfamos sitio de re-
sidencia. Habia dos espacios, obviamente: uno para las mujeres y otro para los
hombres, y tenfamos que separarnos. Era una organizacion, habia director del
nucleo y empleados que ayudaban al mantenimiento de la finca, porque era una
finca. Esta no era muy grande, pero habia otros nticleos que tenian, que yo sepa,
hasta 30 hectdreas.

A nosotros los maestros nos mandaban sin ninguna seleccién ni ninguna
razon de que ibamos a trabajar a un sitio en especial. Habia un proceso de in-
duccién que era mire, observe y dese cuenta dénde estd, etc. Por ejemplo, yo
llegué a ese nuicleo y a mi ni siquiera el director me dijo: “Mire, aqui usted hace
esto, esto tiene estas particularidades”. No, lo incorporaban a uno o le daban
un curso. En ese nucleo se ofrecia educacion nocturna para los muchachos de
quinto de primaria; ellos terminaban, pero casi ninguno podia continuar con
el bachillerato, y eran una inmensa mayoria. Les ddbamos alguna formacion,
no un bachillerato, sino un mejoramiento de su formacién. Se buscaba que tu-
viera un énfasis en esas areas que tenia el nticleo: agropecuaria o de talleres,
orientada mds a una formacion para el trabajo.

Yo trabajé apenas un afo, después me vine para Bogota; yo estaba peleando
era por ubicarme en Bogota, pues esa era la aspiracion media de toda la gente
que salia de las normales, por la facilidad de continuar estudios. Vine a Bogotd a
buscar empleo y terminé yéndome al Huila para el niicleo. Es importante decir
que en esa época habia colegios y escuelas del Ministerio de Educacién Nacio-
nal. Eran administrados por el Ministerio con maestros nombrados por el Mi-
nisterio; como los INEM, que son mas recientes, pero estos son de mucho mas
atras. Eran, al fin y al cabo, los colegios mas importantes que tenia el Ministerio
de Educacién Nacional: los “colegios nacionales”, que llamaban. Estas escuelas
rurales eran también unos de los modelos de educacion, de instituciones, mas
desarrollados del pais. Es decir, el Ministerio de Educacién Nacional era el que
tenia la vanguardia, por decirlo de alguna manera, con respecto a los departa-
mentos. Los colegios importantes de Bogota eran los nacionales, y habia otros,
los colegios distritales, que eran los pobres, eran los de los barrios populares, los
de Tunjuelito, San Carlos, Suba, etc.

Yo queria Bogot4, porque uno tenia la oportunidad de la jornada escolar.

Entonces, me vine y luego, al aflo siguiente, si me presenté para ingresar al Dis-
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trito. Al Distrito se ingresa por concurso desde esa época. Era por concurso y
era muy serio; habia una entrevista, pero para rajarlo a uno. Si se sacaba un
buen puntaje en el examen escrito, venia la entrevista y era con un equipo de
profesionales: psicélogos, socidlogos, gente que realmente cumplia una labor
interesante de seleccidon. Digamos que Bogota tenia los mejores maestros por
eso, porque se presentaban miles y seleccionaban a los pocos que necesitaran.
Entonces, yo me vine, presenté el concurso, pasé y me vinculé para trabajar en
Bogota, y abandoné el niicleo.

Ademas, habia otra circunstancia y es que me habian trasladado de nticleo,
me habian mandado a uno que funcionaba por alla en el Cesar. La razén es muy
simpdtica y es que en ese nticleo habia unas medidas coercitivas muy fuertes
contra los maestros, eso era establecido en un reglamento por la sefiora que di-
rigia esos nucleos. Fue muy famosa ella también en esa época: una sefiora, una
educadora tolimense, ademds también paisana mia, que se llamaba Flor Angela
Hernandez. Ella montd, organizd y puso a funcionar unos nticleos con mano de
hierro, era una sefiora muy estricta. A los profesores les estaba prohibido tener
novia en la comunidad del niicleo; entonces, nosotros, para conseguir novia, te-
niamos que salirnos del territorio del niicleo. Ese traslado me parecié horrible.
Yo llegué al Ministerio a averiguar y me dijeron: “Fue trasladado porque usted
se meti6 alld con la comunidad”. ;Como asi metido?, a mi me querian meter era
porque habia conseguido una noviecita de la comunidad, yo tenia 18 afos. Eso
fue lo que alla me dijeron: “Que se meti6 con la comunidad y eso esta prohibido,
pues con una nifa de la comunidad”.

Para mi fue muy importante ese afio de trabajo, yo creo que ahi realicé mi
actividad profesional. No solo porque yo logré compenetrarme mucho con esa
comunidad, trabajar muy rico con ese equipo de maestros, hacer cosas intere-
santes, sino porque realmente uno sentia que el cuento que le echaban en la
normal sobre la tarea misional del maestro y el compromiso con la comunidad
era cierto. Es decir, que no era una carreta que cuando le decian a uno que te-
nia que fundirse con la gente, que eso era una verdad. Era una gente que sufria
mucho, entre otras cosas, por el fendmeno de la violencia. Cada rato las perso-
nas sufrian secuestros. Al nticleo llegaban guerrilleros heridos a que las sefioras
de salud los atendieran y nosotros teniamos que permitir que los acostaran en

nuestras camas. Era una casita separada y ahi llegaban, ni forma ni siquiera de
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mirar para arriba a ver si habia un policia, porque pues eso era exponerse uno.
Eso vivia militarizado y ahi teniamos un problema los maestros: no podiamos
enamorar a las maestras ni a las compafieras, porque nos ganaban los militares,
la competencia. Los militares en eso tenian mas brazo con las maestras que
nosotros, los mismos maestros. Era un ambiente realmente de guerra, a pesar
de que era apenas el surgimiento; pero ahi estaba concentrado todo eso y de esa
zona comenzaron a desplazarse, de Marquetalia hacia el Caqueta.

Yo llego a Bogota, me pongo a trabajar y me ubican en una escuela del sur, en
el barrio San Pablo. Es un barrio pegado a las colinas, que era muy importante
en Bogotd en esa época. La invasién mas importante que hicieron los comu-
nistas en Bogota, todo ese barrio allé frente al Quiroga. A mi me ubican en una
escuelita en la parte alta. Habia que subir por unas gradas, no habia forma de
llegar en carro, habia que dar una vuelta muy grande; entonces, la poblaciéon
circulaba por unas graditas que se habian fabricado para facilitar el acceso. Eso
no era escuela. Digamos que ese es el primer rompimiento que yo tengo y que
la realidad me muestra. De un sitio que era una escuela completa, una escuela
organizada, que tenia profesores y donde habia alimentacion escolar, aqui esto
era una escuelita como muchas de las escuelas de Bogota: armada por la accién
comunal. Habia dos aulas prefabricadas de esa época, que era pues una cosa
infernal trabajar ahi, por el frio o por el calor, y el salén comunal, que lo habian
improvisado para abrir dos cursos mas: simplemente le habian cruzado como
una pared con unos pedazos de madera. Entonces, el profesor de alli tenia que
escuchar al profesor de alld; ahi no existia una institucién escolar. No tenia di-
rector, el director era de una escuela completa que habia en otro barrio cercano.
El venia de vez en cuando a mirar qué estadbamos haciendo los maestros que
trabajabamos alli. Eramos tres maestros por la mafiana y tres por la tarde.

Cuando yo fui secretario de Educacion, al dia siguiente los visité. Me recibi6
la gente: “Profesor Abel”, pues hacia muchos afos habia estado alla, y les dije:
“Yo les voy a construir un colegio decente”. Y se lo construimos, tienen alla un
colegio. Claro que en esas aulas donde yo habia trabajado ya habian hecho unos
muros, habian mejorado un poco. Yo hice un colegio, creo que se sigue llaman-
do San Pablo, el nombre del barrio. En esos barrios quitarle el nombre al cole-
gio es bastante conflictivo. Una anécdota: siendo secretario de Educacion, una

vez fui a un barrio de Bogotd en Usme, ahi hay un colegio que se llama Yomasa.
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Yo les dije: “; Por qué no le cambiamos el nombre? Tantos personajes, pedagogos
ilustres, hombres de la cultura, mujeres, ;qué es Yomasa?”. “\No!”, casi me pega
la gente, que era el nombre del barrio y que ese era el nombre de la quebrada.
Se arregl6 ese colegio, se modernizo, pero no aceptaron cambiar ese nombre.

En ese barrio volvi y me encontré con la violencia. Ese era el tema de ese
barrio: habia una familia del M-19 (Movimiento 19 de abril), casi todos los hijos
fueron del M-19 y la mayoria de ellos muri6 en el M-19. Yo creo que unos cinco
o seis muchachos fueron alumnos mios. En esa época, el M-19 no existia, pero
tal vez habia ahi algtin nticleo, alguna célula, que en ese tiempo debia ser de las
FARC. Uno los veia con una actitud subversiva, digdmoslo asi, eran seguramente
militantes y simpatizaban. Cuando se formé el M-19, empezamos a enterarnos
de que comenzaron a matarlos: “Que mataron al muchacho tal, que mataron a
Héctor, que mataron al antioquefio’.

Entonces, yo en ese barrio, en esa escuela, creo que estuve dos afnos. Luego,
bajo a una escuela que se llama Marco Fidel Suarez y a San Jorge. Estoy en el
barrio Marco Fidel Suarez un afo; luego paso a San Jorge, a una escuela que se
llamaba Reino de Holanda, y ahi estoy otro afio. Creo que estuve en ese sector
tal vez unos cinco aflos, luego voy a trabajar a Kennedy hasta mediados del afio
1973. Mi ejercicio docente es muy corto, porque en el 73 fui elegido ejecutivo
de la Federaciéon Colombiana de Trabajadores de la Educacién (Fecode) y me
vuelvo secretario general. Ya habia estado en la Asociacién Distrital de Educa-
dores (ADE). Yo me he vinculado mds tiempo al sector educativo por la cuestiéon
sindical. Realmente, mi ejercicio como maestro fue de un afio en el en el Huila y
de siete en Bogota. Siempre en primaria, porque yo era normalista.

En 1977 entro al Distrito y en el 78 entro a la Universidad Pedagogica a hacer
una Licenciatura en el area de Espaiiol y Literatura que nunca terminé. Yo nunca
me gradué como licenciado, tal vez por eso no volvi ala docencia, eso como que
me salvé de volver al Magisterio. En el afio 1970, con el movimiento estudiantil
de los afios setenta, tuvimos la osadia de organizar el primer Consejo Superior
de la Universidad Pedagdgica. La Universidad Pedagdgica era la tinica univer-
sidad de sefioritas, y eso no quiere decir que las sefioritas no peleen. Cuando yo
llegué, en 1968, la universidad estaba en transito a ser una universidad mixta, es
decir, a ser universidad. Cuando nosotros llegamos todavia no habia bafios para

varones, solo habia bafios de seforitas. Los bafios de varones eran muy escasos:
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unos grandes arboles que habia en la parte de atras de la universidad. Simulta-
neamente, comencé a hacer activismo en el movimiento estudiantil que nacia
en la Pedagogica, me meti al movimiento sindical y a la ADE.

Entonces, comencé a moverme y a hacer actividades sindicales, pero a mi
me gustaba la cosa en la universidad, me llamaba més la atencion la participa-
cién en la lucha estudiantil que en el sindicato. El sindicato era muy dificil en
esa época, uno llegaba a las escuelas y los maestros no querian hablar con el ac-

tivista o con el directorio sindical. Era muy dificil, habia una reaccién negativa,

El sindicato era

muy dificil en esa
época, uno llegaba
alas escuelas y los
maestros no querian
hablar con el activista
o con el directorio

era un Magisterio muy conservador. Si asi es
hoy todavia, cémo seria en esa época. Era muy
dificil, no era bien recibido. Entonces, cuando
uno hablaba de las reivindicaciones, ya comen-
zaba a tener una alguna aceptacion; pero si us-
ted le metia a eso un poquito de ideologia, se
le complicaba la vida. Unos amigos terminaron
metiéndome para que fuera a unas elecciones

que finalizaron el afio 1969 en la ADE. Entonces,

sindical. Era muy
dificil, habia una

fui elegido directivo de la ADE, eso era para el

periodo de 1970, y, no sé por qué circunstancias,
reaccion negativa,

era un Magisterio
muy conservador.

de una vez me nombraron presidente. Yo tenia
veintitrés afios cuando fui presidente de la ADE.
Eso me complicé la vida en la universidad por
el tiempo. No es como ahora, que los dirigentes
sindicales gozan de cierta comision sindical, porque tienen ciertos permisos sin-
dicales permanentes. En esa época eso no existia, es decir, el dirigente sindical
tenia que ir a la escuela. Yo tenia un curso y tenia que ir a trabajar; digamos que
para hacer la actividad sindical uno terminaba robandole mucho tiempo a los
alumnos, faltando mucho a la escuela. Entonces, el dirigente sindical se volvié
un problema para la institucién, para el rector, para el director; uno era como el
feo, no lo recibian asi de muy buena gana por esa condicidn.

Yo un poco pude resolver ese problema, porque la novia mia, que es ahora
mi seflora —ha sido mi sefiora toda la vida— iba y me reemplazaba. Ella tra-
bajaba en Suba y se iba hasta la escuela del sur por la tarde a reemplazarme,

para que yo pudiera ir a hacer las gestiones sindicales. Tanto es asi que, por alla
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en el aftlo 1972, uno de los puntos que incluimos en un pliego de peticiones a
la Secretaria de Educacion fue que nos dieran permiso sindical. Y lo que uno
veia en todas las organizaciones es que los maestros se opusieron a eso, no es-
tuvieron de acuerdo. Hicimos una asamblea y nos derrotaron, dijeron que no;
la razén era que los directivos sindicales se burocratizaban y se vendian, con
alguna razdén. Entonces, yo ejerci en la ADE casi tres afos, de 1970 a 1973, pero
nunca tuve permiso sindical. Por eso era maestro, ahi a medio palo, pero era.

Cuando llegué a Fecode, ahi si era imposible, porque en Fecode habia que
viajar; pero comenzamos a ganar algunos permisos sindicales. Eso dependia
de la Secretaria de Educacién: éramos maestros de secretarias de educacidn,
realmente ahi no habia maestros del ministerio. Yo era el secretario general y
consegui permiso con Bogotd. Entonces, yo salgo en 1973 del ejercicio real de
la docencia y me vinculo al sindicalismo hasta que me retiro, en el afio 1988.
Como profesor, solo ejerzo siete afos, el resto estoy dedicado a la actividad
sindical. Unas veces con comision y otras veces sin comision, nos la quitaban
porque nos destituian. Cuando habia una huelga, lo primero que hacian era
suspenderlo a uno, quitarle el cargo, y pues uno funcionaba unas veces con
cargo y otras veces sin cargo.

Yo me vinculé después a la docencia, pero ya en la universidad. Fui pro-
fesor universitario, tenia muchas ganas de volver a dictar clase. Después de
que estuve en el Ministerio fui a La Salle y estuve de profesor de la Maestria en
Docencia. Eso fue un lio, porque yo no habia obtenido el titulo de licenciado,
pero era doctor; ya quién me iba a dar el titulo de licenciatura y para qué. Fui
profesor universitario siendo normalista doctor. Entonces, era un lio para que
me clasificaran en las categorias de la universidad; pero como era una universi-
dad privada, pues ahi los curas podian organizar eso como a ellos les pareciera.
Ademas, cuando yo fui nombrado secretario de Educacion, nos encontramos
con que habia una norma que decia que debia tener titulo profesional para ser
secretario de Educacién de Bogota, algo apenas ldgico. “Don Abel, ;pero usted
no tiene un titulo de doctor honoris causa?”. Hubo un periodista que denunci6
mi nombramiento por esa razén, menos mal que el Consejo Superior de la Uni-
versidad habia hecho un acta grandisima, eso tenia toda la historia de mi vida
ahi y la razén era académica. No habia otra razén de méritos, fundamental-

mente lo que argumentaba eran mis libros, mis cosas escritas, mi vinculacion
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ala docencia, mi parte de la universidad, etc. Es decir, no fue porque Abel Ro-
driguez era un tipo que habia sido el presidente de Fecode; de pronto mencio-
naban por ahi lo del Movimiento Pedagégico, pero siempre considerando mi
relaciéon con la educacién en el campo académico. Por esa razoén, la investiga-
cién no tuvo problemas.

En Fecode hay dos hechos muy importantes que son producto de su lucha.
El primero es la creacién de los fondos educativos regionales, que fue una ban-
dera que levant6 Fecode desde los afios sesenta. El primer paro nacional del
Magisterio, que fue en 1966, tuvo como uno de sus puntos que los dineros que
Gobierno nacional destinaba para la educacién se manejaran separadamente
de las cuentas del departamento. Lo que pasaba era que esa plata llegaba, la
metian en la tesoreria del departamento y la disponian para hacer puentes,
para hacer caminos, para robarsela, para cualquier otra cosa, menos para pa-
garles a los maestros. Entonces, existia el fenémeno del retardo: los jovenes
de hoy, por ejemplo, no saben que se demoraban cinco meses para pagarle a
los maestros o que una prima se demoraba afios, siendo parte del salario; que
hubo una marcha, como la marcha del hambre del 66, desde Santa Marta hasta
Bogota, de ciento y pico de maestros, para reclamar sus sueldos de mas de seis
meses, que estaban retrasados.

Entonces, fue la reivindicacion de esos fondos, para que el Magisterio y otros
sectores de la comunidad pudieran ver, participar en el manejo y vigilar. Fue lo
que se tradujo en el ailo 1968 en la reestructuracion del Ministerio de Educacién
Nacional y en la creacién de los fondos educativos regionales, que fueron mejo-
rando progresivamente hasta que los acabaron. No solo era el fenémeno de que
a los maestros los nombraban y no les pagaban oportunamente sus salarios, el
otro problema era que se nombraban los maestros sin haber presupuesto. Aqui
hubo que hacer una ley que establecia que el maestro no puede ser nombrado si
no hay la disponibilidad presupuestal y eso se considera mala conducta, aunque
eso tardé mucho tiempo para corregirse en el pais. Entonces, lograr la creacién
de fondos educativos regionales en 1968 fue un hecho muy importante para el
Magisterio. Eso no quiere decir que el problema se resolvi, pero tomé un cami-
no diferente; seguia ocurriendo, pero no era un fenémeno nacional generalizado.

El segundo fue la expedicion del Estatuto Docente, que ya me tocé a mi. Es

decir, el fondo es una pelea, donde el lider de esa época era Adalberto Carvajal
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Salcedo. Nosotros logramos en el afio 1979 la expedicion del Estatuto Docente,
que, realmente, organiza y regula las relaciones laborales de los maestros del
sector publico con el Estado. Fue negociado por Fecode, introduciendo en las
relaciones sindicales un fendmeno nuevo en su totalidad, que nunca se apro-
vecho en el pais. Fue una negociacion en la cual hubo acuerdos y desacuerdos,
y que terminé con un acta que se llama “Acta de acuerdos y desacuerdos”. Eso
fue completamente inédito en el pais; cuando yo iba a Europa y le contaba eso
alos sindicatos, no lo entendian.

Yo creo que eso fue muy importante. Generalmente, la historia que se sabe
del estatuto, lo que se dice del Estatuto Docente, fueron la razones que invocé
el Gobierno para expedir uno nuevo en el afio 2001. Primero, se decia que los
maestros no se podian despedir, decian que echar a un maestro era imposible,
cosa que no es cierta. Es decir, si hay un Gobierno incapaz de administrar la
cosa publica, pues obviamente uno puede decir que si. Pero si se podia, porque
habia normas y todo eso. También se decia que los ascensos de escalafones eran
automaticos, que casi no habia requisitos, y eso tampoco es cierto. Tercero, se
dijo que ese estatuto no estimulaba el desarrollo profesional, que la gente hi-
ciera posgrados y cosas de esas; en eso podian tener razon.

Pero, ;por qué fue importante el Estatuto Docente de 1979? Primero, porque
unificé el escalafén docente, que antes era uno para primaria y otro para secun-
daria. Segundo, se establecié como requisito para ascender en el escalafon la
capacitacion. Si el Magisterio colombiano se profesionalizo, fue en parte gracias
al Estatuto Docente. Lo innegable del Estatuto Docente es ese hecho de que el
Magisterio comenz6 a hacer licenciaturas y todo el mundo se puso a estudiar.
Tercero, se incluy6 como causal de exclusion del escalafén y, por lo tanto, de des-
titucion del maestro, la ineficiencia profesional. Es mentira que eso lo inventa-
ron ahorita; eso estaba ahi puesto, venia de antes, lo que pasa es que el Gobierno
nunca lo reglamenté. Algunas veces, cuando lo intentaba, habia resistencias de
Fecode, porque eran normas demasiado punitivas; también por la ineficiencia
del Estado, por su incapacidad de decir: “Vamos a ver bajo qué condiciones yo
puedo sacar al maestro por ineficiencia profesional”. Entonces, la ineficiencia
profesional queddé como causal de exclusién del escalafén.

Hay otro punto, el criterio de la capacitacion para el ascenso. O sea, lo que

devino de la profesionalizacion, porque los maestros, en lugar de ponerse a
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hacer cursos, decian: “Pues yo me vuelvo licenciado y paso al séptimo grado”.
Es decir, si se estaba calificado en el segundo o tercer grado, se daba un salto al
séptimo, y mds bien del séptimo en adelante si se hacian los créditos de capa-
citacion. Uno puede notar ahi que el tema de capacitacion de los maestros se
volvi6 un negocio para muchas universidades. Dictaban esos cursos y esos cré-
ditos de mala calidad, digamos que era una capacitacion de mala calidad; pero
eso en sino era culpa del maestro, era un problema estructural solo del Estado.

También hay otro punto de ese Estatuto Docente que me parece que es muy
importante y es que el salario se puso en correspondencia. Claro que eso lo trae
una ley posterior, pero se deriva de ahi, llegd con el escalaféon. No era un salario
arbitrariamente establecido, sino que —decia la ley, el estatuto— se pagaria el
sueldo que correspondiera a la categoria del escalafén. Entonces, comenzaron a
aparecer los decretos de salarios que eran: grado primero, grado segundo, grado
tercero... y ahi venia la escala de los sueldos. Eso se unific6 a nivel nacional.
Antes, cada departamento tenia un salario; uno queria venirse para Bogotd,
porque se podia estudiar y ademas porque tenia de los mejores sueldos. Enton-
ces, si usted iba al Chocd, iba a la Guajira, iba al Meta o iba al Tolima (yo, por
ejemplo, nunca quise trabajar en el Tolima, porque es que pagaban muy mal), la
diferencia con Bogota era importante.

Ese estatuto tuvo unos méritos, por ejemplo, en él se establecié que el maes-
tro trabaja 20 afios para pensionarse. Pero como uno ingresa tan joven a la do-
cencia, completaba los 20 afios cuando tenia 40 de edad, y todavia le faltaban
15 o0 20 para pensionarse; entonces, le quedaba un tiempo en el que no habia
posibilidades de hacer escalafén y quedaba estancado. El maestro no encon-
traba ningtin mérito para mejorar la calidad de su ejercicio profesional ni para
ir a capacitarse, no le servia para nada hacer una especializacién o una maes-
tria; ademas, eran muy pocas en el sistema educativo colombiano.

Hay sistemas para evaluar a los estudiantes y tanto el maestro como el Es-
tado lo pueden hacer. También hay sistemas para evaluar al maestro y el Estado
lo puede hacer, sobre todo, el desempeiio, que es lo que me parece a mi mas
importante. Pero el tema de los altos conocimientos para ensefiarle a un nifio
de primaria o secundaria... eso es carreta que los maestros tienen que tener
una cultura general y un conocimiento. Esto de la formacion por area es una de

las desgracias. Yo creo que el sistema educativo colombiano debe corregirse y
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modificarse, idear un sistema diferente de campos, sobre todo en la educacion
basica y en la educacién media. El resultado del trabajo de un nifio en el colegio
o en la escuela depende de muchos factores, y el maestro es uno. ;Cémo hace-
mos para evaluarle eso?, démosle un porcentaje. Le vamos a calificar al maestro
el resultado de los chicos en un 20 %, pero aqui no se lo puede calificar todo, por-
que depende de la tradicion familiar del nifio. Digamos que uno podria llegar a
establecer una proporcidn de cudnto el papel del maestro incide en el resultado
del aprendizaje, pero lo que pasa es que esa incidencia es interdependiente.

Es decir, seguramente habra casos en los que se pueda aplicar el 50 % o mas
al papel del maestro; pero si un niflo viene de una familia analfabeta, donde
no hay televisién, donde no oyen noticias, al maestro no tienen que ponerle
una sancion. Si ese niflo aprende a leer y a escribir, ese maestro tiene altos in-
centivos. Pero si es un maestro de un chico que sus papds son doctores o son
profesionales, en la casa hay libros, hay un lenguaje y una comunicacién fluida,
no hay represion, no hay violencia intrafamiliar, ;ahi qué le pongo? Yo creo que
mas bien el ambiente escolar es el que determina y lo que ayuda a ese chico es
la relacion con los otros compaiieros; el maestro ahi es como el parce de los
muchachos. Ademas, hoy dia, con los sistemas de acceso al conocimiento que
tienen los muchachos, eso ha cambiado mucho, entonces es muy relativo. Pero
el Gobierno, como siempre, quiere es mandarsela toda a los maestros. El pro-
blema es bloquear el ascenso de maestros, porque eso es lo que les vale plata y
la preocupacion de todos los funcionarios es el presupuesto, no es la educacion.
Lo del aprendizaje de los chicos es para joder al maestro, no es para mirar que
cumplan con los propdsitos de la educacidn.

El Movimiento Pedagogico es, tal vez, el aporte mas importante que el Ma-
gisterio organizado ha hecho a la educacién en Colombia. Desgraciadamente,
ese movimiento no tuvo el apoyo que requeria del Estado y de la sociedad. Por
ejemplo, las normales y las facultades de Educacién no se preocuparon por eso
cuando los profesores mas lo necesitaban. La revista Educacion y Cultura fue el
intento desde la organizacion del Magisterio, desde el sindicato, de decirle al
maestro: “Usted es importante por lo que sabe y por lo que hace con los nifios y
las niflas™. Ya no darle un estatuto laboral, sino un estatus intelectual al maes-
tro. Obvio que un estatus intelectual generalmente se liga con la cosa laboral. El

Gobierno siempre hizo oidos sordos al cuento del Movimiento Pedagdgico por
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una cosa que era elemental, y es que el Movi-
miento Pedagdgico tenia una carga ideoldgica.
Tenia que tenerla.

Ese esfuerzo de Fecode permiti6 que la orga-
nizacién sindical pensara en otros temas de la
educacion. El tema educativo ya no solo era el
problema de los sueldos, de los ascensos o de la
situacion laboral de los maestros. Asi dicen los
documentos que se elaboraron antes del afio
1982, que fue cuando se lanz6 el Movimiento
Pedagégico. Entonces, se comenz6 a discutir:
¢ccudl es nuestro papel?, y Fecode pudo hacer
eso, porque en ese tiempo no tenia vinculos

con el Movimiento Sindical Internacional. El

Movimiento Sindical Internacional es una idea
puramente gremial: aqui la gente se queja de que Fecode es muy lleno, de que
protege mucho a los maestros, de no sé qué; vaya usted a Europa y ay donde
el ministerio toque un libro de lectura sin el visto bueno del sindicato. En el
afio 1976 hubo una reforma educativa en el pais que es importante. Casi no se
menciona, porque es una reforma en el plano estructural del sistema educativo
y reorganizacion del Ministerio de Educacion. Esa reforma es la contenida en el
Decreto 088 del afio 1976 y la expidié un Ministro de Educacion supremamente
conservador en la historia de la politica colombiana. Tiene varias cosas muy im-
portantes: primero, incorpora al sistema educativo la educacion preescolar; eso
hasta ese momento no existia, el sistema educativo era primaria. Segundo, crea
la educacién basica, formada por los dos ciclos: el ciclo de primaria y el ciclo
de secundaria. Eso no resolvid el problema institucional, como siempre, una
reforma no lo resuelve todo, pero cre6 unas condiciones, que es lo que quiero
anotar. Y creo la educacién media diversificada, es decir le dio opciones: lig la
educacion media con el proyecto de vida de los jovenes.

Esa reforma tiene continuidad: este decreto es del afio 1976 y en el afio 1978
tiene continuidad en la reforma curricular. Es decir, aqui se establece un nuevo
curriculo, aparece la nocién de curriculo y se incorpora en la educacion. Fue

una cosa pedagoégica completamente diferente. Ese curriculo comienza a expe-
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rimentarse en el afio 1978 yla experimentacion es reglamentada por un decreto.
Ahf hay un acto de astucia del Ministerio, eso lo coordina el padre Vasco, quien
era en ese tiempo padre, pero hoy en dia es doctor; yo le digo padre a veces por
molestarlo. El es asesor del Ministerio en ese proceso, él defiende mucho eso y el
decreto es un decreto de experimentacion. Ahi en la revista Educacion y Cultura
hay un articulo mio que se llama “Contrarréplica’, que es una contrarréplica
para el padre, porque nosotros criticamos la reforma curricular. Ellos la ponen
a funcionar como una cosa experimental, pero uno sabia que lo que el Gobierno
pone en experimentacion se queda ahi.

El movimiento de rechazo a esa reforma no surgi6 en Fecode, surgi6 en la
Universidad Nacional. El grupo Federici es el que levanta la bandera contra esa
reforma curricular, diciendo que eso es un curriculo a prueba de maestros. Ahi
estdn Antanas, Carlos Augusto Herndndez, etc.; ellos hacen un congreso, un en-
cuentro nacional. Yo no sé por qué Fecode no asistid a ese evento, pero creo
que en Fecode estdbamos preparando el congreso que venia para el afio 1982.
No tengo muy claro qué fue lo que paso, pero al congreso si asistieron grupos
de maestros y de profesores universitarios que estaban muy metidos en el tema
curricular, estudiando el tema de la reforma. El Ministerio habia mandado la
propuesta, entonces, se habian constituido grupos de maestros casi que volun-
tariamente para trabajar la idea pedagdgica y el programa pedagdgico surgido
alrededor de la enseflanza.

En Ubaté se form6 un grupo que fue famoso, se llamaba “Grupo de maestros
de Ubaté”. All4 llegaban investigadores de Francia, de Inglaterra, y alrededor de
la Normal de Ubaté habia un grupo que se movia y hacia cosas muy interesan-
tes. Pero en el pais habia muchos grupos. Hubo varias organizaciones no guber-
namentales (ONG) que se metieron en el tema, por ejemplo, la Fundacién Foro,
relativamente recién fundada, estaba muy ubicada en el plano de la ciudadania,
se metio en el tema pedagégico, cred un grupo ahi y comenzé a hacer cosas. El
Centro de Investigacién y Educaciéon Popular (Cinep) que, aunque era dirigido a
la educacion popular, estaba metido en el tema. Habia una fundacion que se lla-

maba Centro de Promocién Ecuménicay Social (Cepecs)', de Francisco Aguilar,

! Organizacién no gubernamental creada en 1979 y dedicada a temas de la educacién bésica y

educacién popular.
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que en ese tiempo era fuerte. Bueno, en fin; habia en el Valle y en Antioquia, por
ejemplo, en la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia tenfan un
grupo en el que estaban Alberto Echeverri y Olga Lucia Zuluaga.

En fin, este movimiento practicamente reta a Fecode: ;Fecode donde esta?,
¢Fecode qué dice de la reforma curricular? Entonces, hay un sector de Fecode
que dice: “Vamos a hacer una huelga nacional contra esa reforma curricular”;
era la manera de responderle, la clasica tradicional de un sindicato. Ahi surgié
otra forma, se dijo: “Pongamosle a la reforma curricular del Gobierno nuestra
propia reforma, hagamos un movimiento pedagégico’. Y ahi surge. Vamos a un
congreso nacional muy histérico y muy simpatico, porque por primera vez la
discusién era desde un movimiento pedagégico y desde una huelga para resistir
lareforma. En 1982, en el congreso de Fecode en Bucaramanga se funda el movi-
miento; ahi se dan las primeras directrices, ahi estan los documentos que estan
publicados. El Movimiento Pedagdgico se fundé en 1982, orientado por Fecode.

Fecode mantiene una cosa del Centro de Estudios para el Desarrollo Sos-
tenible (CEID), un centro de estudios que nunca pudimos organizar bien, un
aparato burocratico sin ninguna funcién pedagdgica, pero que mantienen ahi.
Larevistala siguen sacando, pero esta revista que sacan ahora se volvié sindical
también. Fecode tuvo un viraje. En un momento determinado, el Movimiento
Pedagdgico se volvié una herramienta para impulsar la cosa sindical; entonces,
eso llevo a que el movimiento se fuera aislando de los maestros y de la acade-
mia. El grupo académico fue perdiendo, digamos, su naturaleza intelectual. E1
esfuerzo del Movimiento Pedagdgico termina con la expedicion de la Ley Gene-
ral de Educacion. Es una es una contradiccion, porque hechala ley, “;ahora qué
hace el Movimiento Pedagégico?”.

Entonces, reglamentan la Ley con una cantidad de decretos y directivas, todo
en detalle; todavia sigue siendo objeto de reglamentacion. La Ley General esta
ahi, yo pienso que tiene todavia muchas posibilidades, pero el Movimiento Pe-
dagdgico, que estaba detras de esa ley, desaparece. Hay varios factores que han
intervenido en eso: el primero, para mi, es la violencia; la guerra si que afecté
al Movimiento Pedagégico, porque los maestros comenzaron a ser asesinados.
Eso inicia, precisamente, a los dos dias de haberse terminado el Congreso Pe-
dagogico de 1987, aunque ya habia habido unos casos aislados. Terminamos el

Congreso Pedagogico, que fue el punto culminante del Movimiento Pedagdégico,
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y los maestros regresan a sus territorios; mas de 1500 maestros estuvieron en
ese congreso y el lunes asesinan al presidente. El viene del Movimiento Pedagé-
gico, va llegando a su oficina y lo matan entrando al sindicato. Luego viene el
comité de derechos humanos a ver qué fue lo que pasé. Viene el papa de Abad y
lo asesinan ahi, brutalmente, con otro profesor de la Universidad de Antioquia.
Comienza esa ola de persecucion a los maestros; empiezan a golpear, sobre
todo, a los maestros que son activistas del Movimiento Pedagégico. Entonces,
digamos que la violencia fue un factor que pesé mucho.

El segundo, la falta de apoyo del Gobierno, aunque aqui hubo dos personajes
de la politica que se preocuparon por el Movimiento Pedagogico. A Luis Carlos
Galan este le llamé6 mucho la atencién, él iba a Fecode a reunirse con nosotros
a discutir temas del Movimiento Pedagdgico. Después Jaime Nifio, cuando fue
ministro de Educacion. Se pensé algunas veces en tramitar una ley en el Con-
greso que le diera cierta institucionalidad al Movimiento Pedagégico. Cuando
yo fui al Ministerio a gestionar el Plan Decenal fue precisamente con Jaime Nifio.

Después de que llegué a ser viceministro por un corto tiempo, lo que hicimos
fue aportarle unos recursos a la Universidad Pedagégica para que impulsara
el Movimiento Pedagdgico, a través de una figura que se llamé la Expedicion
Pedagégica Nacional. La universidad recibi6 del Ministerio un aporte de mil mi-
llones de pesos, con eso se hizo un trabajo expedicionario. Yo estuve vinculado a
la expedicién como cuatro afos, pero ya estaba en un proceso dificil, porque no
habia claridad sobre qué hacer con ella. Es que esos movimientos o se conser-
vatizan o se renuevan, y la Universidad Pedagdgica no tenia el liderazgo sobre
los maestros para hacer eso. A pesar de ser la universidad, entre comillas, de los
maestros, la Universidad Pedagégica hacia y hace muy poco por los ellos. A di-
ferencia de otras universidades, que los profesionales que se gradiian de ellas no
les dan la espalda, sino que las siguen mirando para hacer sus posgrados, para
reunirse, para encontrarse y para no desconectarse del saber, la Universidad
Pedagoégica en eso ha sido muy floja, cuando deberia tener un liderazgo en la
educacion, especialmente en la escuela.

Las secretarias de educacion eran tolerantes, ayudaban a algunas cosas, so-
bre todo, facilitaban los espacios a los maestros, porque el Movimiento Pedagé-
gico comenzd como un discurso que recorria el pais. Yo visité muchos lugares

del pais con Antanas Mockus y su mochilita; llegdbamos y habia asambleas de
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3000 maestros para las conferencias de Antanas. Yo creo que eran conferencias,
no eran charlas, cursos ni seminarios, sino unas conferencias, unos discursos
de todos; todo el mundo se metia y hacia cosas. Las diferencias de Antanas
Mockus con el grupo de la Pedagdgica, de Alberto Martinez, eran de fondo, pero
ahi ibamos, haciamos los eventos, nos encontrabamos, discutiamos, haciamos
planes de accion, etc.

La revista se volvié un instrumento del Movimiento Pedagdgico suprema-
mente importante en las facultades de Educacién, en las Normales y en los
pueblos. Yo alcancé a lograr que una organizacién europea de Holanda nos fi-
nanciara llevar la revista al campus, se llamaba Educacion y Cultura al Campus.
El propésito era llevar la revista y lograr que los maestros formaran circulos
de lectura de la revista de Educacion y Cultura. En esa parte organizativa nos
quedamos, yo me retiré de Fecode y ese proyecto quedo ahi. El gran problema
del Movimiento Pedagégico fue, en un principio —o siempre—, organizativo.
¢Como se organiza un movimiento cultural? Hubo muchas formas. Por ejem-
plo, la Cooperativa del Magisterio naci6 asi del Movimiento Pedagdégico; fue un
llamado a los maestros: “Creemos editoriales si no nos publican”. Y se creé la
libreria oficial del Magisterio, que hoy en dia es la libreria mas importante que
hay especializada en cosas de educacion, asi haya tomado ya un viso mas de
negocio. El Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico
(1DEP) de Bogota también fue una idea del Movimiento Pedagdgico. Nosotros
planteamos la idea de un instituto superior de pedagogia; es mas, el apoyo a
la universidad era para que impulsara un instituto superior de pedagogia y se
pensaba como un instituto de los maestros y para los maestros, en el que hu-
biera investigacién, innovacion, etc. E1 Movimiento Pedagdgico, digamos, era
un movimiento ambicioso, pero comenz6 a tener esas dificultades que yo creo
que incidieron mucho.

Entonces, cuando vino la reglamentacion de la Ley General de Educacion
—porque hasta la Constitucidon del 91 todo el mundo estaba atento hacer
propuestas— comenzd la discusion. Si la Ley era una ley para reglamentar el
derecho a la educacidn, ;qué era lo que se planteaba en los documentos del
Movimiento Pedagdgico? o ;era una ley marco en la educacion, una ley admi-
nistrativa, digdmoslo asi? Habia unos grupos de izquierda radical que decian

que la Constitucion no reconocia el derecho a la educacion porque este no apa-
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recia entre los derechos que se denominan “fundamentales”, sino en el cuerpo
de los llamados “derechos econémicos, sociales y culturales”. Eso es lo que la
Corte falla: que la educacion es un derecho fundamental. Esa es la primera
sentencia que surgid, como en el afilo 1994. Y Fecode aceptd, entonces se re-
glamento la Ley tal como se hizo. La Ley no se metié con la ensefianza, con la
organizacion del trabajo pedagdgico, nada de esas cosas; hizo una estructura
de las areas fundamentales y proyectos. Era una ley avanzada, por supuesto,
pero realmente se quedé a mitad de camino. Ahi el Movimiento Pedagégico se
fracciona, porque hay unos que defendemos la tesis de que la Ley debe ser una
ley reguladora del derecho a la educacién.

La otra discusién fue sobre el procedimiento. Fecode se atribuyé la voceria
del sector educativo del Magisterio, de todo el mundo, y que la negociacion era
suya. ;Cémo negociar un pliego de peticiones y, en su momento, de salarios,
que son dos cosas bien diferentes? Primero, el Gobierno acepta negociar la Ley
con todo el mundo, pero al fin y al cabo era el Congreso el que tenia que expe-
dirla. Entonces, los otros actores planteamos lo que habia planteado el ministro:
la idea de una constituyente educativa. No necesariamente una constituyente
como la de 1991, sino una cosa pensada como una deliberacion, con una par-
ticipaciéon muy amplia, para hacer la Ley General de Educacién. Ahi comenzé
el proceso de fractura del Movimiento Pedagdgico: precisamente, alrededor del
tema legal. Pero todo lo que hizo el Movimiento revitalizé el pensamiento pe-
dagogico entre los maestros, que habia sido muy escaso en esos tltimos aios,
porque estaban primando mucho todas estas construcciones mas instrumenta-
les de la educacion. La gente se metid a discutir, los nifios volvieron a ser sujeto
de discusién de los maestros. Eso no ocurria antes, eso volvié a ser la escuela
como tal, como institucion.

Ahora, hubo una debilidad del Movimiento Pedagdgico, y es que no logramos
un acompainamiento mas institucional de la academia. Por ejemplo, la Facultad
de Educacion de la Universidad Javeriana nunca se metié. La Universidad Peda-
gogica, en el plano institucional, tampoco se meti6; habia comparieros de ahi de
la facultad, pero nada mas. Ademas, el Movimiento Pedagdégico no tuvo recursos;
ese era un esfuerzo, porque reivindicdbamos en ese tiempo de precariedad. Ha-
bia reivindicaciones para que los maestros tuvieran un lugar dénde reunirse, que

tuvieran un café para tomar, que fueran tratados como seres humanos dignos.
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Eso no lo habia, porque en los colegios no existia presupuesto para eso; las se-
cretarias de educaciéon nunca tenfan presupuesto para eso. Entonces, hacer un
evento de los maestros era por alld lo mas “perrata” del mundo, porque no habia
un sitio adecuado.

Cuando fui secretario de Educacion de Bogotd, para facilitarles a los maes-
tros espacios de formacion, de recreacion y de cultura me inventé una vaina que
se llamaba “Las Sabatinas”. Fue mi experiencia mas maravillosa con los maes-
tros, pues yo tenia una ventaja: habia sido maestro y directivo sindical, entonces
tenia con los maestros cierta relacion. Las Sabatinas consistian en que invita-
bamos a los maestros de una o dos localidades los sdbados, voluntariamente, a
ir a conversar sobre educacion y sobre los problemas de los colegios, sobre sus
problemas. Yo me iba con todo el equipo de la Secretaria y algunos sabados lle-
gaban 200, 150, a veces 500, era una cosa grandisima. Yo saludaba a los maestros,
les planteaba algtin tema corto y los ponia a hablar; ellos comenzaban a echar
carreta sobre los colegios y las peleas con el rector y con los coordinadores. Des-
pués de que haciamos esa parte de didlogo habia una parte cultural. Por ejemplo,
una vez lleve a Los Carrangueros para que les contaran a los maestros el origen
de sus canciones. Habia una actividad cultural rica y termindbamos tomando un
refrigerio, un plato de lechona, algo les ddbamos a los maestros que iban.

Lo chistoso era que cuando termindbamos el didlogo y comenzaba la parte
musical, teatral, lo que fuera, yo me sentaba adelante en la primera fila y dejaba
al lado una silla, y los maestros comenzaban a venir, a sentarse y a echarme los
cuentos que no echaban en ptblico. Asi lo llamé un compaiiero: “El confesiona-
rio de Abel”. Cuando se demoraban mucho, yo mismo les decia: “Hay otros que
quieren hablar”. En una hora atendia a 30 maestros y maestras. Entonces, yo
sabia qué pasaba en los colegios y qué estaban pensando los maestros, qué no
les gustaba. ;Yo en la oficina cudndo podia atender a los maestros asi? Yo iba a
los colegios y en publico los maestros dicen unas cosas, pero en privado, como
todo el mundo, dicen y cuentan otras. Esas Sabatinas eran una maravilla y los
maestros comenzaron a enterarse. No era una cosa obligatoria ni nada, pero
los maestros comenzaron a ir y cada vez era mas grande el nimero de ellos.
Llegaban algunos y, cuando no habia esa oportunidad de ir, se me acercaban y
me decian: “Abel, es que tenemos que hablar una cosita con usted, pero usted

hoy no se sentd alld o no hubo la oportunidad, ;cémo hacemos?”.
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Cuando me llamaron para ser secretario de Educacién yo estaba en la Ex-
pedicidon Pedagdgica y era profesor de La Salle. Después de ser elegido Lucho
Garzon, en la campaiia hubo algunas reuniones para discutir el programa, pero
realmente ahi en el tema educacion habia como tres puntos: el problema de la
alimentacion —el problema del hambre era general en el programa de Lucho,
“Bogota sin hambre”™—, el tema del mejoramiento de los colegios y el de las re-
laciones con los maestros. Cuando él fue elegido, se creé un equipo en el que
comenzamos a trabajar en la formulacién de un plan en el tema educativo. Yo
habia gestionado el Plan Decenal, habia sido viceministro y asesor del despa-
cho del Ministro. En los dos afios que estuve en el Ministerio, fui gerente, luego
asesor y luego viceministro.

En el Ministerio, en materia de capacitacion de los docentes, hicimos cosas
importantisimas. En materia pedagogica, hicimos un baul pedagégico que se
llam¢ “Jaibana”. Todavia lo tienen en las escuelas y en los colegios. En cuanto
al tema de la formacion en inglés, en ese tiempo se comenz6 a mandar maes-
tros a Estados Unidos y a Canada. Se hizo un convenio con una organizacion
de Canadé para mandar maestros, pues en tiempos cortos alld aprendian mu-
cho mds de lo que aprendian acé en 20000 cursos. También se les dieron unos
derechos a los maestros; por ejemplo, todo empleado publico tiene una prima
a mitad de aflo, pero a los maestros no se les pagaba, entonces se les dio esa
prima. Se conoce como “Prima Samper”, porque eso fue en el gobierno de Sam-
per. Fue un aumento de 24 puntos porcentuales por encima del salario real, que
era 8 % anual.

En tres afilos montamos una cosa que a mi me encantaba, y mi modelo era
el niicleo, porque yo siempre fui muy critico de las condiciones de los maestros,
me parecian infames. En el nticleo teniamos todo: dormiamos en una casa, en
una habitacidon decente, comiamos en un comedor decente, habia onces, habia
un respeto y unas personas que atendian a los maestros. La comunidad era muy
querida, estaba pendiente de sus maestros; uno salia y la gente lo saludaba con
cariflo e inmediatamente lo invitaba a tomar algo, una gaseosa, un tinto o una
cervezasi era sdbado. {La ventaja es que en los pueblos no se toma sino los saba-
dos! En cambio, cuando llegué a Bogota, esto me parecia dramatico: esas escue-
las abandonadas, no habia nada, los nifios en unas condiciones tan lamentables

de pobreza y las comunidades ausentes de la escuela.
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Entonces, en el Ministerio de Educacidn, con Jaime Nifio, logré que se mon-
tara un programa para hacer cinco clubes de maestros en el pais. Construimos
en Girardot, uno que regalaron hace poco para hacer un colegio ahi; en los Lla-
nos, en Villavicencio sé que se hizo otro; en Cali, cerca al lago Calima; y en Car-
tagena se inici6 la construccion. La idea era que esos clubes se entregaran a la
administracidn, a las cajas de compensacion familiar, y que tuvieran una junta
directiva en donde estuviera Fecode. Que estuvieran un poco agenciados con la
participacion de los maestros, pero entregarselos a las cajas de compensacion,
que sabian de eso. Fecode nunca se meti6 en ese programa, porque fue inicia-
tiva del Ministerio y habia como ese radicalismo de que todo lo del Gobierno
es malo. Asi fuera un expresidente de Fecode el que hubiera estado moviendo
alla esa vaina, Fecode nunca se meti6. Ese programa nunca logré armarse ni
establecerse; abandonadas por ahi estdn esas cosas. Yo no sé qué harian el de
Villavicencio, pues se alcanz6 a avanzar en la construccion: habia ya piscinas
y casas para que los maestros comenzaran a ir. Eran lugares que yo pensé para
que los maestros pudieran encontrarse como gente, sentirse reconocidos y reu-
nirse a un taller, a un seminario o a alguna otra cosa por el estilo.

Alla en 1978, me puse a armar un centro pedagégico alla en el Instituto Téc-
nico Distrital Francisco José de Caldas. La Universidad Nacional entregé un di-
seflo hermosisimo para hacer el colegio que funciona ahi en el Técnico y que
al lado funcionara la Casa Pedagogica. Algo asi hay en Antioquia, en Medellin:
la Casa Pedagdgica, que monto el exalcalde Fajardo. El de los maestros es un
gremio, un sector, muy grande; en Bogota habia 35000 maestros, no sé ahora
cuantos seran. Entonces, para vincularlos, para hacer programas de amplia
participacion, tienen que hacerse inversiones. Por ejemplo, en la Secretaria
de Educacién montamos un programa de bienestar social, se llama “Bienestar
social y desarrollo personal de los maestros”, para hacer unos eventos, unos
seminarios, unos encuentros. Yo dije: “Vamos a llevar a los maestros a Lago-
mar —que es el hotel de Compensar alld en Girardot—. ;Por qué tiene que ser
a los sitios mds perratas? Vamos a llevarlos, asi haya que pagar”. Y hablé con
Compensar para que me pusiera unas tarifas. Entonces, llevaba 100 rectores,
300 coordinadores, maestros y administrativos. Yo no sé cuantas personas al-
canzaron a ir, pero la gente me decia: “Muchas gracias, yo nunca habia estado

en un hotel cinco estrellas”.
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Comenzamos, hicimos un acuerdo. Nosotros hicimos en Bogotd una cosa
muy linda, el programa que se llamé “Escuela Ciudad”. Dijimos: “Vamos a llevar
alos chinos a conocer el mar”, entonces ya no era Escuela Ciudad, sino Escuela
Pais. Me reuni con la Fundacién Santo Domingo y ellos nos ayudaron a patro-
cinar eso; comenzamos a enviar grupos de nifios de los colegios al mar y los
primeros que llegaron a decirme que no conocian el mar eran los maestros. No-
sotros pensando era en los nifos, que como es posible que no conozcan el mar;
la inmensa mayoria de los nifios de Bogotd no conoce el mar, y pues resulta
que los maestros tampoco. Entonces llegaban de una felicidad a contar que ha-
bian ido al mar. Comenzamos también a organizar unas excursiones por aqui
alrededor de Bogota, Lucho fue el primero que planted este tema de la Ciudad
Region: vamos a conocer la region, las comunidades, el pueblo que uno tiene;
entonces, comenzamos a organizar expediciones por sitios del Meta, Boyaca,
Tolima y Cundinamarca. La mayoria de los maestros no conoce ni siquiera el
departamento de Cundinamarca, entonces yo decia: “;Ustedes no creen que
los maestros aqui tenemos derecho a conocer Cundinamarca?”. Esas parecen
cosas elementales, pero es un problema del desarrollo personal y cultural de
la gente. Y un maestro que no sabe déonde queda Viotd o que hay una represa
gigantesca por alld en el municipio tal, ;como conversa con los nifios que de
pronto tienen vinculos con esas localidades porque sus papas son de alla?

En Bogota se lograron tres cosas: primero, la gratuidad, que se convirtié en
un modelo y se extendié a todo el pais. Se hizo una evaluacion y realmente el im-
pacto dela gratuidad ha sido fundamental. Segundo, el tema de la alimentacion
escolar y otros beneficios, como el transporte y la salud, y la inversién una parte
importante del presupuesto de la educacién en los nifios y en las nifias. Tengo la
tesis de que la educacion es el arma principal para combatir la pobreza. Mi idea
es que en la escuela hay que combatir la pobreza. ; Cdmo la combatimos?, pues
déandoles alimentacion, salud, transporte y recreacion a los chicos. Para eso de
la alimentacién hubo programas como Salud al Colegio, que fueron procesos
muy importantes.

La tercera, definitivamente, fue el mejoramiento de la infraestructura de los
colegios. También, en el campo pedagdgico, ese esfuerzo que se hizo por mon-
tar el modelo de la educacion por ciclos, la organizacién curricular por ciclos,

que avanzé mucho, pero que desgraciadamente cortaron. Asimismo, teniamos
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otras cosas andando en algunos colegios, como la articulacién de la primaria
con la secundaria y de la secundaria con la educacién superior. Es decir, en ese
campo hubo otras cosas importantes, pero yo diria que esas tres primeras fue-
ron las mas fuertes.

En Bogota hay que terminar lo que se inicié: aqui los nifios estan recibiendo
alimentacion, comida caliente; creo que ya vamos en 150000 nifios, yo lo dejé

como en 130000. El programa se levanté por-

que es una alimentacion digna, como debe ser.

Una educacion No puede ser que los nifios tengan que comer en
publica que nunca el patio o sentados en un andén; asf sea un ali-
penso ni en los nifios mento sencillo, que el nifio se lo coma decente-
ni en las nifas, mente. Les estdbamos dando almuerzo y desa-
¢como iba a avanzar?, yuno en comedores escolares. Vaya a cualquier
¢como iba a ser colegio privado y lo primero que le muestran
de buena calidad? es el comedor, el sitio donde sus hijos se van a
Ese es un trabajo que alimentar. Una educacién publica que nunca
estd pendiente por pensé ni en los nifios ni en las nifias, ;c6mo iba
terminar en la ciudad. a avanzar?, ;como iba a ser de buena calidad?

Ese es un trabajo que esta pendiente por ter-
minar en la ciudad. Todavia hay colegios en condiciones muy precarias, muy
lamentables, por lo menos un 20% o 30% de las instituciones educativas estd
en mal estado.

En el ambito pedagdgico, hay mucho que hacer. A mi me parece que ahi hay
un campo en el Plan Decenal de Educacion. El primero que se hizo, y en el que yo
tuve un protagonismo importante, se llamo “La ampliaciéon del horizonte cultu-
ral y académico de los maestros”. Sobre todo, del horizonte cultural, porque los
maestros tienen un origen familiar pobre y provienen de poblaciones pequeiias;
hoy en dia ya muchos son de las ciudades, pero antes llegaban a Bogota y venian
a conocerla cuando los nombraban maestros. ; Qué es ampliar el horizonte cul-
tural? Es relacionar a los maestros con la cultura, porque la educacion es sobre
todo cultura. Por sus salarios tan pequenos, los maestros pueden ir si acaso a
cine, y eso, pero no a teatro, a 6pera o a conciertos. Un joven maestro al que le
gusta el rock, pero no puede ir a un concierto porque vale 200000 pesos, esta

cohibido, esta excluido; yo creo que eso tiene que hacerlo la administracion, el
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Estado tiene que resolver ese problema. Con Fanny Mickey comenzamos a orga-
nizar la participacion de los maestros en el Festival Iberoamericano de Teatro.
A mi me daba una alegria... yo llegaba al teatro y me daba cuenta de los grupos
de maestros participando en la obra. Estos maestros tienen que estar, su cere-
bro comienza a funcionar de otra manera, a pensar de otra manera.

También comenzamos a llevar a los nifios a dpera, a 100 niflos de Ciudad
Bolivar. Logramos la sesidn de preparacion para la funcién, que es el ensayo
general; yo conseguia el ensayo general mucho mas barato, me permitian que
los chinos entraran y llenaban el teatro del ensayo general que hacian en la ma-
fana para por la noche. Esos nifios de Ciudad Bolivar, de Usme, de Bosa eran
de una dicha en eso, uno veia que se les transformaba la visién del mundo. Pero
si los maestros no tienen eso, ;cémo lo van a tener los nifos y las nifias? Eso
era a lo que yo llamaba, a que los maestros pudieran ir a eventos académicos.
Entonces, la misma Secretaria programaba mucha actividad. Nosotros también
programabamos la celebracidn del dia del maestro, pero con eventos cultura-
les importantes. En los pueblos deberian organizar eso, la Secretaria tiene que
traerlos a la ciudad y ponerlos en relacidn con la cultura, que ellos sepan que
hay otros mundos y que eso es la produccidon intelectual de la gente, porque eso
lo ven como extrafio, como muy lejano. Entonces, no fomentan los talentos de
los nifios y las nifas, y eso se pierde. Es decir, creo que en lugar de esos cursos
en los que cogen al profesor de matemaéticas para que vaya a aprender mas ma-
tematicas, cuando no necesita aprender mas matematicas, o al profesor de bio-
logia, para que vaya a aprender mas biologia, hay que ofrecerles esos espacios,
esas oportunidades. O si hay unas nuevas relaciones con el mundo académico,
perfecto, pero que sea ttil.

Yo empiezo por sefialar que hay un problema, y es que desgraciadamente en
el pais todavia no hay formacion de generaciones de maestros. Es decir, toda-
via seguimos en un estadio en el que los maestros son maestros por circunstan-
cia, pero atin no son formados para eso. Yo hablo con profesores universitarios
y me dicen: “Yo le pregunto a los chicos que porqué estan estudiando alguna
licenciatura y me dicen que es con otro destino’. Entonces, lo primero es que
realmente tenemos que formar generaciones de maestros, ahi las facultades
de Educacion tienen un papel fundamental. La admisién debiera estar ligada

a los estudiantes y a los ejercicios del maestro, que quieran serlo. Yo creo que
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la educacion va a comenzar a cambiar y vamos a tener profesionales de la edu-
cacion, de la ensefianza. El llamado es, en esencia, a que el que llega a trabajar
a las escuelas con nifios no se sienta un invalido en el ejercicio de la actividad
profesional académica, sino una persona muy importante. Es decir, a que de
verdad se sienta maestro, se comporte como maestro y sepa que el maestro es la
persona que mas estudia, que mas trabaja, pero que también tiene una serie de
derechos que deben reconocérsele. Se hacen cosas para mejorar la calidad de la
educacion y se invierten recursos. A mi me parece muy bueno que los maestros
tengan la oportunidad de ser magisteres, de hacer una maestria, para que esa
sealalinea que conduzca directamente al mejoramiento de la calidad de la edu-
cacion. En cuanto a ayudar al maestro a reconocerse, a saber, a que tenga mejo-
res posibilidades, a mi me da mucho gusto y me causa simpatia en los pueblos,
y aun en las ciudades, la presentacién de los maestros: en las ciudades siempre
presentan al magister tal y en los pueblos, al licenciado tal. Entonces, la gente si
siente un orgullo por el titulo, es decir, los maestros pueden presentarse como
magisteres o como doctores. Creo que eso es bueno, pero hay que hacer que el
orgullo se traduzca del titulo de ser maestro al ejercicio. Es lo que tenemos que
pedirles a los maestros: que no se sientan orgullosos de ser magisteres o docto-
res de la educacidn, sino que se sientan orgullosos de ser maestros, porque creo
que eso cambia el panorama.

En la formacién de docentes creo que nos falta hacer un descubrimiento.
Yo creo que hay, o deberia existir, una pedagogia especial para formar a los
maestros, que es diferente a la pedagogia que se utiliza con los nifios y nifias.
Yo creo que deberiamos pensar como un sistema unas estrategias pedagdgicas
muy especificas para trabajar en la formacién de los maestros. Yo he discutido y
conversado mucho este tema, porque tengo la fortuna de que mi mujer fue pro-
fesora universitaria después de que se retiré del colegio, y ella me contaba unas
experiencias fantasticas con los chicos. Deberia haber un sistema de formacion,
pero esto es una sospecha, una presuncién; uno piensa: “Formar al maestro
debe ser algo diferente”. Por eso, las normales son importantes y no se acaban,
porque saben que su trabajo es formar maestros. Y las facultades de Educacion
no han comprendido eso, no lo han asumido o no han podido; ni siquiera la de

la Pedagdgica, donde yo fui alumno.
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Mi interés por la educacion comienza hacia mediados de los afios setenta,
alrededor de un estudio que realizamos con un profesor de la Universidad Na-
cional que era mi maestro, el profesor José Granés. Este profesor tenia un gran
interés por la epistemologia y por la historia de las ciencias. A partir de ese
vinculo, se construy6 una catedra en la universidad sobre el origen de la ciencia
moderna, que hoy se llama la Catedra Galileo. Fue la primera catedra Manuel
Ancizar de la Universidad Nacional y sigue existiendo todavia, aunque ya no esta
José para trabajar la parte que él trabajaba, que era Newton. Alrededor de ese
interés, estudiamos a un historiador de las ciencias, que era un gran maestro:
Gaston Bachelard.

Gaston Bachelard reunia la historia de las ciencias, la epistemologia, la filo-
sofia y la literatura. Era una perspectiva humanista muy interesante para noso-
tros. Habia dado pistas muy importantes para lo que fue después la investiga-
cion en ensefianza de las ciencias, porque Bachelard reconocia, sobre todo, esa
gran diferencia que hay entre el conocimiento comun, entre la percepcion na-

tural del mundo, como la llamaria después Husserl, y la perspectiva analitica de
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la ciencia —la perspectiva conceptual, formalizada de las ciencias—. Bachelard
reconocia esa gran ruptura que implicaba que el aprendizaje de las ciencias era
un trabajo dificil de superacién de obstdculos epistemoldgicos.

Con José Granés estudiabamos Bachelard hacia mediados de los setenta. Pro-
bablemente en la segunda mitad de los setenta, entra como profesor a la Univer-
sidad Nacional quien va a de ahi en adelante ser mi amigo de la vida, Antanas
Mockus. Antanas junto con Jorge Charum dictaba un curso sobre la percepcién
ideoldgica de la ciencia. Los estudiantes del grupo de Antanas y Jorge estudiaban
cémo la ciencia se veia en la prensa, en las revistas de amplia circulacién y en los
sistemas de divulgacion cientifica, y como esa vision de la ciencia era una nega-
cién de la dindmica del conocimiento cientifico como conocimiento critico; la
negacion del conocimiento como aventura, como juego, como compromiso con
la pregunta. Era fundamentalmente una expresion del poder de la ciencia, del
absoluto. El conocimiento cientifico estaba presentado de una manera sobreco-
gedora, asociado a las grandes maravillas tecnoldgicas y a los descubrimientos
incomprensibles, y generaba en la gente una actitud de respeto a la ciencia. Pero
no era conocimiento cientifico, no era indagacion, no era una posicion activa,
sino pasiva. Ese era fundamentalmente el trabajo de Antanas y Charum: la cien-
cia como ideologia, podriamos decir hoy, a través de los medios.

Mas o menos hacia finales de los setenta, el profesor Carlo Federici —el tl-
timo director que tuvo la Facultad de Educacion de la Universidad Nacional, que
murié como facultad precisamente en aquellas épocas— organiz6 un seminario
de epistemologia. En ese seminario se discutieron muchos problemas. Fue una
época en la que algunos personajes importantes, como Mario Bunge, visitaron
el pais, y se dio la oportunidad de discutir con ellos, de alguna manera represen-
tantes de un modelo analitico de ciencia, un modelo muy distinto del modelo
vital de Bachelard y del modelo critico que ya empezaba a verse en los trabajos
iniciales de Habermas sobre ciencia y técnica como ideologia. Entonces, se hi-
cieron grandes debates con algunos de esos invitados y luego en el seminario del
profesor Federici.

A partir de ese seminario, el profesor Federici, mds o menos en el aiio 1979,
tomo la decision de formar un grupo de discusion sobre la ensefianza de las
ciencias. Inicialmente, fuimos invitados a ese grupo Antanas y yo, que éramos

los alegadores, los hipercriticos —estabamos muy jovenes en aquella época—.



CARLOS AUGUSTO HERNANDEZ 49

El profesor Federici dijo: “Voy a armar un grupo de estudio con estos mucha-
chos”. Efectivamente, nosotros nos reunimos con el profesor, y cada uno de no-
sotros tenia un colega que queria llevar al grupo. El colega de Antanas era Jorge
Charum, mi colega era José Granés. El grupo se conformé con el profesor Fe-
derici, Antanas, José Granés, Jorge Charum y mi persona. Muy pronto entraron
en el grupo otras dos personas: una profesora de Matematicas, cuyo nombre es
Berenice Guerrero, y una profesora de Psicologia, Maria Clemencia Castro. Asi
quedd conformado el grupo. En las primeras etapas del grupo participé tam-
bién una maestra uruguaya muy reconocida, Araceli de Tezanos.

El grupo se formé hacia los afios ochenta, y comenzamos a trabajar. El pro-
fesor Federici tenia un interés fundamental, que era investigar sobre la ense-
nanza de las ciencias en la universidad. Cuando comenzamos a discutir sobre
el problema, en especial a la luz de lo que habiamos reflexionado sobre Ba-
chelard, resultaba claro que la dificultad de la ensefianza de las ciencias no
comenzaba en la universidad, sino que era un problema de la escuela basica y
también de la escuela media; era un problema de como se enfrenta ese universo
del conocimiento.

Por otro lado, hubo un vicio que comenzamos a compartir los miembros del
Grupo Federici: la filosofia. En la primera promocién de la Maestria en Filosofia
nos inscribimos Antanas y yo; en la segunda promocion se inscribieron Jorge
Charum y José Granés. De tal manera que cuatro miembros del Grupo Federici
hicimos la Maestria en Filosofia de la Universidad Nacional. En la maestria que-
damos bajo la influencia de otras perspectivas criticas interesantes; es decir,
comenzamos a entrar en contacto con Habermas y con toda esa relacion entre
conocimiento e interés. La comprension de que el conocimiento estd asociado
aintereses muy distintos y que estos intereses de alguna manera producen dife-
rentes formas de conocimiento. En particular, esta relacién que hay entre lo que
se podria llamar accion instrumental e interaccion esta en los trabajos iniciales
de Habermas, en los cuales él comienza a distinguir entre accién instrumental e
interaccion con todas las complejidades que tiene la interaccion, que puede ser
manipulacidn, accién comunicativa discursiva, etc. Habermas establece ya muy
claramente esa diferencia entre accion instrumental e interaccion.

El grupo, al pensar que el problema de la enseflanza de las ciencias no co-

mienza en la universidad, sino que hay que rastrearlo en la educacién basica,
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se va a buscarlo ahi; entonces, empezamos a establecer contacto con maestros
de escuela. Comenzamos a hacer visitas a las escuelas, a hablar con los maes-
tros y a hacer grupos de discusion similares al que conformamos nosotros. Muy
pronto, nuestro grupo comenzo a llamarse “Grupo Federici”. Ese grupo no te-
nia ningin nombre, pero era un grupo armado por el profesor Federici. El pro-
fesor Federici era una persona muy reconocida: habia traido a la Universidad
Nacional la matematica contemporanea. Cuando llegd Federici, nadie hablaba
aqui del algebra en el sentido contemporaneo del término, era él quien conocia,
digamos, las teorias modernas de la matematica. El profesor Federici era, de
alguna manera, el inspirador de una matematica mas contemporanea. Entre
los alumnos del profesor Federici habia personajes que estaban muy interesa-
dos en esa nueva matematica, como Carlos Vasco, por ejemplo, que estaba muy
interesado, y también el profesor Rodolfo Llinds.

En medicina habia gente muy interesante. Fueron después cientificos muy
brillantes los que buscaron a Federici, de tal manera que él tuvo de alumnos en
aquella época a los cientificos mas reconocidos. Fue muy valiosa la contribu-
cién de los ingenieros, que de alguna manera no solo fundaron la matematica
de la universidad, sino también la fisica. Esos ingenieros, segiin cuentan, lla-
maban al grupo que trabajaba con Federici “El Local”, porque eran locos: sus
discusiones eran un poco locas, una matematica demasiado abstracta. Federici,
sin embargo, tenia un interés muy concreto por la educacion.

En los ochenta, él decidié consagrarse un poco al trabajo en ese nuevo grupo
que se conformd, y el contacto que tuvimos con los maestros nos acercé a una
cosa que nos sorprendio a todos: una reforma de la educacion basica. Una re-
forma que se podia llamar TEyDI (Tecnologia Educativa y Disefo Instruccional).
La idea de la tecnologia educativa no era la misma que tenemos hoy, como las
herramientas del desarrollo tecnoldgico al servicio de la educacidn. Si hubiera
sido eso, seguro habriamos abrazado la tecnologia educativa por la fascinacién
que producia. Teniamos una clara comprension de que habia ya una transicién
a un mundo de las imagenes desde un mundo de la lectura y la escritura; para
nosotros, esa transicion tenia que ser tomada en serio. Pero no, lo que en ese
momento se entendia como tecnologia educativa era la concepcion de la edu-
cacioén como tecnologia. Entonces, habia una presuncion, una pretension: la de

fundamentar cientificamente la educacion.
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Esa forma de fundamentacion cientifica de la educacién pretendia prefigu-
rar por completo el proceso de la educacion; es decir, disefiar previamente cada
una de las actividades que se realizaban en el aula, de tal manera que la vida de
la escuela quedaba para ser pensada en los escritorios de los asesores del Mi-
nisterio de Educacién mucho antes de hacerse realidad en el aula. Se hablaba
de que se le iba a dar a los estudiantes la iniciativa, que ellos eran el centro del
proceso de aprendizaje y que de alguna manera se iba a consultar su interés.
Pero eso era un chiste. Las propuestas que inicialmente se hacian se traiciona-
ban con el modelo de manera radical porque, ;como es que uno puede pensar
en una educacién centrada en los estudiantes cuando concibe el proceso edu-
cativo como algo perfectamente prefigurable y disefiable de antemano?

Jorge y Antanas habian estado estudiando también el problema de la rela-
cién entre el trabajo y la educacion. Jorge en particular estaba trabajando en
algo que fascind a Antanas, que fue el taylorismo. Hoy en dia Antanas dice que
debid haber estudiado mejor el taylorismo, porque probablemente habia ele-
mentos aprovechables. El asunto es que ese taylorismo consistia en examinar
como trabajaban las personas en la fibrica, reconocer entre los distintos traba-
jadores a los mas eficientes y mirar como ellos realizan su tarea. Un analisis de
tiempos y de movimientos que, de algiin modo, atendia de manera fundamen-
tal a escoger la organizacién de movimientos éptima, tomandola directamente
como un modelo de accién. Es decir, a partir de alli, en la fabrica, se construye
un modelo de accién: “;Cuadl es el trabajador més eficiente?, ;qué es lo que este
trabajador hace? Vamos a proponerles a todos los demas trabajadores que ha-
gan lo mismo que hace é1”. Naturalmente, eso significa que estos trabajado-
res van a tener que hacer un esfuerzo extraordinario, el primer trabajador esta
siguiendo su instinto y su experiencia, y los otros estdn siguiendo las pautas
definidas a partir del trabajo ideal, del tipo ideal de trabajo. Obvio que hay que
incrementar salarios. Entonces se incrementan salarios y la gente, por el in-
cremento de salarios, abraza el proceder ideal que se ha decantado de la ob-
servacion inicial y aumenta extraordinariamente la produccion. Eso significa
organizar cientificamente la produccion.

Llevar eso a la educacién habria producido algo igual a lo que estaba ofre-
ciendo el Ministerio, que era su tecnologia educativa y su disefio instruccional.

¢+ Como funcionaba esa tecnologia educativa? Para poder prefigurar de antemano
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todos los trabajos era necesario proponer unas actividades. Las actividades se
les proponian a los maestros como libres y ellos, aparentemente, podian esco-
gerlas o no; podian utilizar la actividad que se sugeria en el programa u otra
que ellos hubieran desarrollado. No se trataba de imponerlas, pero se dividia su
programa en una cantidad de puntos, de atomos, de fracciones que tenian que
cubrir. Al disefiar el programa, cada uno de los elementos que lo conformaban
tenia su propio objetivo. Ese objetivo estaba asociado a una actividad especifica
que lo cumplia fielmente; esa actividad tenia una forma de evaluacion que era
la precisa para saber si se cumplia el objetivo o no. En la practica, se trataba de
disefiar de antemano todas las actividades, y ese disefio era de una ingenuidad
a veces escandalosa.

Para que el nifio participara en la comprension del movimiento de la Tierra
alrededor del Sol, se proponia jugar a que un nifio hiciera de Sol y otros se pusie-
ran a darle vueltas alrededor. Uno de esos nifios era la Tierra y giraba alrededor
del otro nifio y de si mismo. Es decir, la accién pensada al detalle: absoluta-
mente increible. Siempre con un supuesto, el supuesto de que si el nifio ve los
objetos los va a ver de una vez desde la perspectiva de la ciencia. Entonces, casi
que es cuestion de presentarle los objetos y ya él va a reconocerlos desde la pers-
pectiva cuantitativa o desde las analogias formales. Y se olvidan todas las otras
propiedades de los objetos que tienen que ver, por ejemplo, la relacion estética
que uno establece con los objetos. Los objetos son bellos o son feos, son mios o
no lo son, son accesibles o son inaccesibles; en fin, son infinitas las propiedades
de los objetos.

Habia un maestro extraordinario en el posgrado en Filosofia, que era Gui-
llermo Hoyos Vasquez. Guillermo ensefiaba Escuela de Frankfurt, o sea Mar-
cuse, Habermas... Era increible, entre otras cosas, porque discutiamos con él;
Guillermo era jesuita y decia: “Pero es que no puedo entender cémo un jesuita
viene a la Universidad Nacional y tiene que convencerlos a ustedes de que es
importante discutir sobre la sensibilidad”. Era realmente muy bella esa expe-
riencia. El caso es que la reduccion radical que se daba en esa tecnologia edu-
cativa nos produjo escalofrios, sobre todo, viniendo ya nosotros de la contami-
nacion filoséfica y estando todos seducidos por esa perspectiva que no queria

renunciar a la pluralidad de la filosofia. Nos escandalizamos.
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Antanas hizo la conexidén entre el trabajo que tenia con Jorge y la revisién
de la propuesta ministerial, y caracterizé la propuesta como “taylorizacion de la
educacién’. Realmente era una manera transparente de comprender esa pro-
puesta del Ministerio. Entonces, entramos en conflicto con esa propuesta.

Por ahi en 1981 se hizo un simposio sobre ensefianza de las ciencias. Nos in-
vitaron. Nosotros éramos el grupo de la Universidad Nacional que estaba traba-
jando sobre ensefianza de las ciencias. No era que no hubiera otros intereses,
otras personas interesadas en el mismo tema, pero de alguna manera el grupo
estaba conformado de una forma muy caracteristica, porque el profesor Fede-
rici tenfa un prestigio muy grande como matematico. Y no solo dictaba clases
de matemadtica, también dictaba clases de historia de la cultura y de arte y cien-
cia; es decir, dictaba clases humanisticas y también daba clase en Arquitectura.
Dictaba clase a personas muy distintas.

Antanas era un personaje que en el Departamento de Matemadticas producia
muchisima admiracién. El empezé en la universidad y luego se fue a estudiar
Matematicas en Francia. En un afio, Antanas hizo todos los exdmenes, o sea,
los exdmenes de los cuatro afios de Francia, que aqui eran cinco, y luego co-
menz6 a tomar los cursos de maestria. Al cabo de tres afos de haber entrado
a estudiar Matematicas, Antanas ya tenia una maestria y sus compaiieros iban
obviamente en tercer afio. Entonces, eso le daba a él un reconocimiento, era un
personaje, como una esperanza de las matematicas colombianas, o algo por el
estilo. De manera andloga, el profesor José Granés habia estudiado Ingenieria
en la Universidad de los Andes, después se fue a estudiar a Estados Unidos y
luego a Francia, donde estudi6 Fisica. De tal manera que era un fisico con una
comprension de la fisica asustadora; era el tinico fisico que podia ayudarle a los
estudiantes de maestria que tomaban cualquier problema en distintas areas de
la fisica; era el que tenia la comprensidn global de la fisica. Entonces, con esos
dos profesores y con el profesor Federici el grupo tenia ya reconocimiento de
por si. No existia un espacio para hacer investigacién en ensefianza de las cien-
cias, pero si estos eran los investigadores que estaban en ese grupo, entonces
bienvenida sea la ensefianza de las ciencias.

No debemos ocultar que vivimos del prestigio que estas personas habian

ganado en sus campos especificos, o sea, nadie podia decir que estos profesores
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no sabian de su territorio o estaban dedicados a la enseflanza de las ciencias
para evadir la complejidad del trabajo en sus campos; eran ya personas muy
respetables. Eso nos permitio tener una estabilidad de la universidad y una re-
laciéon amable con Colciencias, que nos perdonaba los largos tiempos sin entre-
gar informes; ademads, no nos sometiamos mucho a las reglas de los informes,
sino que pensdbamos en producir publicaciones.

En 1981 se hace, pues, el Simposio sobre Ensefianza de las Ciencias. A noso-
tros nos invitan, como decia, fundamentalmente por estos otros personajes con
los cuales tengo yo la fortuna de trabajar. Entonces, ocurre que el planteamiento
que hacemos, que hace el Grupo Federici en esa reunion, es mostrarle a la gente
que la propuesta ministerial es una propuesta que niega la complejidad de la
enseflanza de las ciencias. Desconoce lo que propone, que es poner en el centro
al estudiante; desconoce todo el problema del cambio conceptual que apenas
estaba desarrollando en ese tiempo. Después ese estudio avanzaria y seria el
cambio metodolégico que llevaria al constructivismo; pero digamos que en este
momento la gente apenas estd en toda esa pelea del conocimiento comun, el
conocimiento cientifico y los obstaculos epistemoldgicos. Bueno, por lo menos
se reconoce que todo ese trabajo de investigacion que muestra esas diferencias
no se ha tenido en cuenta en el Ministerio, y que se estd pensado desde una pers-
pectiva que niega la autonomia del educador.

Paralelamente, Antanas escribe un libro que se publicard mucho después,
que se llama Tecnologia educativa y taylorizacion de la educacion. En 1981, el
mismo afio de este primer simposio, Antanas presenta un articulo que se llama
“Autonomia del educador”, alrededor del cual se da la discusion sobre la taylo-
rizacion de la educacion.

Pero, ;qué fue lo que ocurrié? Que al hablar de taylorizacion, al mostrar esa
analogia y como se perdia la autonomia del educador de alguna manera, se hizo
muy transparente una problematica que los maestros sentian un poco instin-
tivamente, en el sentido de que “estos del Ministerio cada vez nos ponen cosas
nuevas y nos toca acomodarnos a lo que ellos estan planteando’. Era una resis-
tencia que no tenia un fundamento tedrico, a pesar de que habia conciencia del
problema. Estoy hablando del origen del Movimiento Pedagégico. En el primer
Simposio sobre Ensefianza de las Ciencias presentamos nuestra ponencia, que

tiene que ver con todo ese problema de la propuesta tecnologizante y prefigu-
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rante que desconoce la autonomia del educa-
dor. Hay una publicacion de esa ponencia con
una propuesta en la que decimos que la tinica
manera de contrarrestar esto que se viene es un
gran movimiento pedagdgico.

Al afio siguiente se realiza el X11 Congreso de
la Federacidon Colombiana de Trabajadores de la
Educacién (Fecode), y resulta que hay una coin-
cidencia muy bella. Hay un maestro que esta al
frente de Fecode, se llama Abel Rodriguez. Es un
maestro interesado en el sindicalismo, el presi-
dente del sindicato de Fecode y un apasionado
por la pedagogia. No se le ha quitado, sigue igual;
es decir, sigue siendo un apasionado por la pe-
dagogia. Abel encuentra que seria posible enri-
quecer el trabajo de protesta de los maestros con
una comprension pedagdgica.

Lo que ocurre con esa propuesta ministerial
es una negacion de la pedagogia. Entonces resul-

ta que nuestra propuesta del gran movimiento
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pedagdgico cae en un espacio en el cual ya los maestros estan en la dindmica de
proponer también un movimiento pedagdgico. Obviamente esa coincidencia
nos lleva a participar en el X1t Congreso de Fecode, en donde se crea el Movi-
miento Pedagogico. La contribucion del grupo fue inesperada, pues nosotros
estabamos haciendo teoria.

Nuestra teoria era simplemente encontrar esa analogia entre el trabajo y la
educacion, y mostrar sus problemas. Habermas estaba desarrollando la dife-
rencia entre accidn instrumental e interaccion, y nos cayo6 del cielo. Es una cosa
maravillosa como nos llega esa diferencia entre accién instrumental e interac-
cién. Quizas valga la pena mostrar un viraje que da el grupo. ; Como estdbamos
trabajando nosotros? Estdbamos trabajando sobre el problema de la ensefan-
za de las ciencias y queriamos mirar qué era lo que ocurria, por qué la gente
entraba en crisis en el aprendizaje de las ciencias. Ahora que entrabamos en el

Movimiento Pedagégico habia que pensar en la pedagogia.
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Antes de que se conformara el Grupo Federici, pero muy cerca, hacia el afio
1978, Antanas y Jorge Charum son invitados a participar en un seminario sobre
la ensefianza de las matematicas en Paris. Van a Paris y alli ellos presentan una
ponencia sobre la ruptura de la comunicacion en la ensefianza de las matemd-
ticas, ;Qué es lo que dicen? Que en la matematica uno tiene una base, sobre esa
base construye, sobre ese constructo construye y sobre ese resultado construye.
De tal manera que toda la matemaética se hace sobre la matematica anterior. Y
si uno en el comienzo tiene una grieta, un vacio, todo lo demas se construye en
el vacio y tarde o temprano se derrumba. ;Por qué la gente si puede tener éxito
a pesar de los vacios? Pues porque aprende los procedimientos de memoriay de
memoria resuelve los problemas. Puede llegar a ser ingeniero, incluso sin haber
comprendido el sentido, por ejemplo, de una demostracion.

En el trabajo de historia de las ciencias y el estudio de Bachelard que hacia-
mos, vefamos con José que habia una coincidencia muy interesante, y era que
tanto Bachelard como Galileo decian que una demostracion es un placer infi-
nito. Uno camina en la demostracién y uno no la ha hecho todavia. Seguir los
pasos, llegar a la identidad buscada y decir: “Queda demostrado” no significa
haber hecho la demostracién. Uno hace la demostracién cuando toma cierta
distancia, desde ahi mira la totalidad de la demostracién y puede juzgarla es-
téticamente. Puede decir: “Qué elegante esta demostracién” o “qué astutos al
haber encontrado esta linea”. Bachelard mostraba cémo, en el Teorema de Pi-
tagoras, Euclides traza la altura y la prolonga, y ese es el salto cualitativo. Es de-
cir, ;cdmo es que uno entiende una demostracion?, pues uno requiere haberla
hecho y mirarla como totalidad. Ese tipo de cosas realmente son experiencias
necesarias en la relacion con la ciencia.

El grupo empieza a trabajar y a darse cuenta de que el problema es que la
relacién pedagdgica se dafia desde el comienzo, porque no se construyen los
fundamentos necesarios; entonces, la gente tiene que aprender de memoria y
se pierden las experiencias de comprension.

Estoy hablando de la escuela. Se pierden las experiencias de comprension.
No se goza ese descubrimiento de una regularidad, de la regularidad de unos
numeros, placer que debieron sentir los presocraticos. Nosotros, como estaba-
mos estudiando filosofia, pues conociamos esa experiencia de los alumnos de

Platén, que comienzan a gritar y parecen locos porque encontraron una verdad.
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Pues eso estaba faltando en la escuela y lo que se proponia no era la solucién a
esa a esa grave ausencia de la escuela.

Entonces, ;qué se planteaba? Que el problema podia estar en algo que no-
sotros decidimos llamar primero “modo de relacién con la ciencia” (MRC). A mi
no me gustaban esas letras, pero Antanas era feliz con ellas, entonces, ni modo.
Antanas muy rapidamente se convirtid en el lider del Grupo Federici. De alguna
manera, ese MRC fue el comienzo.

Obviamente, si uno quiere considerar lo otro que estudiaban Antanas y Jorge,
esa actitud pasiva con la ciencia sobre la cual trabajaban la divulgacion y la pu-
blicidad, esa misma actitud se aprendid en la escuela. Era una actitud pasiva,
una forma especifica de relacionarse con la ciencia. Deciamos: “Hay una forma
de relacion con la ciencia que es cientifica, donde la ciencia es —como decia
antes— aventura, conocimiento, placer de la demostracion, etc. Hay otra forma
de relacion con la ciencia que es pasividad, sometimiento, aceptacion e incom-
prensién del sentido dltimo™.

Entonces, habia un MRC que seria cientifico y otro que seria cientificista.
Cientificista queria decir: hay un dios, hay una verdad, la ciencia; me inclino
ante este dios y ante esa verdad, y esa relacion sagrada no se trata de compren-
der sino de someterse, de repetir, ademads, de aprender de memoria.

Para poder dar razén de eso, se trabajaba en el grupo de Antanas y de Jorge
sobre los modos de relaciéon con la ciencia que se dan en las revistas, en la di-
vulgacion, etc. Asi, fue necesario afadirle otro MC a nuestro MRC, que quedd
convertido en MRCMC, que significa “modo de relacién con la ciencia y con el
mundo a través de la ciencia’.

Seguin esa idea, nosotros tenemos una relaciéon pasiva con la ciencia; en-
tonces, asumimos una relacion pasiva con el mundo a través de la ciencia. Ahi
nos caia como una perla —porque también eran una delicia todas esas coinci-
dencias— el trabajo de Habermas sobre ciencia y técnica como ideologia. Ha-
bermas decia que hay maneras de excluir a la gente con la ciencia. Si yo digo:
“La decisién que vamos a tomar es cientifica, la tomamos con expertos, o sea,
ustedes pueden alegar lo que quieran, pero la sabiduria de los expertos si no
la pueden contestar”, asi excluyo a la gente de la participacion en cosas que
son definitivas para su existencia, sobre la base del respeto a la ciencia como

ideologia.
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O sea, ese MRCMC cientificista no funcionaba solo como un aprendizaje falso
de la ciencia, sino como un uso ideoldgico de la ciencia, y era extraordinaria-
mente problematico. Al principio, lo llamamos MRCMC —eso sonaba muy raro—,
luego pedimos prestada a la psicologia (que para nosotros era muy problemé-
tica) la nocién de “actitud”. Entonces, en vez de hablar de MRCMC cientifico o
cientificista, habldbamos de actitud cientifica o actitud cientificista.

De lo que se trataba entonces para nosotros, era de formar una actitud cien-
tifica; o sea, de pensar la ciencia como la piensa el cientifico: como un espacio
de indagacion, como un espacio de preguntas, como una aventura que se hace
colectivamente, que se construye colectivamente y, ademds, como un cons-
tructo social, como algo que es resultado del trabajo humano y de una perspec-
tiva y una dinamica de trabajo muy especificas.

Entonces, tratamos de recoger esos elementos en los cuales nosotros queria-
mos que se pusiera el énfasis de la ensefianza de las ciencias. Hay que aprender a
quererla, hay que aprender a hacerse preguntas, hay que aprender a enamorarse
de las preguntas, hay que aprender a oirnos mutuamente y hay que aprender a
trabajar en equipo. Todo eso que se iba a proponer después, en la pedagogia, nos
cafa muy bien, era un momento de muchas coincidencias. La reforma del Minis-
terio se cayd, no la tumbamos nosotros, la tumbé el Movimiento Pedagdgico.

Otra cosa maravillosa fue que nosotros estabamos tratando de rescatar una
perspectiva de lo pedagdgico. Resulta que esa perspectiva no era absolutamente
nueva, pues desde la pedagogia activa, desde Dewey, desde Freinet, estaba esa
propuesta; también estaba en la historia de la pedagogia en Colombia. Olga
Lucia Zuluaga y el grupo de historia de las practicas pedagdgicas coincidian
también, y con emocién, con el Movimiento Pedagégico; entonces resulté una
cosa sorprendente. Encima de todo, Mario Diaz, por ejemplo, habia estado estu-
diando con Bernstein. En la medida en que avanza el Movimiento Pedagdgico,
las teorias de Bernstein comienzan a conocerse. Ahi viene todo el problema
de los cédigos restringidos y los cddigos elaborados. Es decir, que a la hora de
pensar el problema de la pedagogia y de los obstaculos que enfrenta el conoci-
miento, hay que reconocer que la discriminacién es también lingiiistica, y que
esa discriminacion lingiiistica estd asociada a lo que mas adelante se llamara

capital cultural.
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La cosa era magica. Llegaba Bernstein y caia
ahi, como si lo estuvieran esperando, como si
todo el territorio estuviera preparado para su
llegada. Luego llegaba Bourdieu y era como si
todo el territorio estuviera preparado para éL
Resulta que todos los estudiosos de la pedago-
gia, los que estaban en Antioquia, los que esta-
ban en el Valle, los que estaban en Bogota, en
distintas partes, sintieron que algo grande se
estaba viniendo, que era la oportunidad para
que el maestro pensara su practica pedagdgica,
eso fue muy bello. Dentro de Fecode también
hubo muchas discusiones, porque obviamente
habia una ortodoxia que pensaba que lo impor-
tante eran las reivindicaciones salariales. Por
eso era tan dificil para una persona como Abel

defender la pedagogia. Pero era absolutamente
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claro que el proyecto del Movimiento Pedagdgico era un proyecto por la pe-
dagogia, por el pais, por la transformacion de la educacion. Que en esa trans-
formacién de la educacion el maestro podia ser un verdadero sujeto, y que el
rescate del maestro y de su autonomia era el rescate del sujeto de ese cambio
pedagdgico. Que ese cambio pedagdgico era una transformacién cualitativa,
y que el problema de la calidad de la educacion no era distinto del de la auto-
nomia del educador. Y que el problema de la autoformacién del educador no
era una necesidad arbitraria de mejorar un estatus, sino que era una condicién
fundamental de mejoramiento cualitativo de la educacion.

Todas estas cosas hicieron que el movimiento comenzara a moverse. Empe-
zaron a crearse Centros de Investigacion Pedagdgica (CEID) en distintos lugares
del pais. Nuestra reflexion estaba motivada, inicialmente, por el pensamiento
acerca de la actitud cientifica y la actitud cientificista. Pero cuando entramos
en el Movimiento Pedagégico, Antanas quedd convertido en uno de sus lideres;
es decir, los maestros lo reconocieron como alguien que, efectivamente, tenia

mucho que decir y hacer.
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Naturalmente, todos nosotros somos académicos, entonces no tiene nada de
extrafio que eso se destapara en el Movimiento Pedagdgico. En poco tiempo, en
unos tres afos, el Movimiento Pedagdgico ya no podia vivir solo de esos estudios
particulares y de esa dinamica de efervescencia, sino que debia tener una re-
vista, y Fecode la arma. La revista que arma Fecode es Educacion y Cultura, que
todavia existe. El primer niimero fue sobre el Movimiento Pedagégico; todos los
primeros numeros hablaban de esa dinamica del Movimiento Pedagégico.

Realmente fue una cosa maravillosa; es decir, ;qué interés iba a tener Anta-
nas, que era medio anarquista, en la politica? El y yo no perteneciamos a ningtin
grupo politico. José y Jorge tenian tendencias izquierdistas que para mi eran
muy atractivas en particular, sin duda; pero, digamos, la politica no era nuestro
proposito. De repente, quedamos en el centro de la discusion politica, porque el
centro de la discusion politica en el Movimiento Pedagdgico era la pedagogia.

Entonces todo cambié. Lo que para nosotros era inicialmente el problema
de la actitud cientifica y cientificista se transforma en otra cosa, que es la pre-
gunta por la pedagogia y por los problemas propios de la pedagogia. Todos los
grupos de investigacion educativa quedan atrapados en el Movimiento Peda-
gogico, y a través de él, todos quedamos preguntandonos cosas similares. En-
tonces, decia, aparece Bernstein con el trabajo de Mario Diaz, con su propuesta
de reconocimiento de la diferencia que para nosotros era entre conocimiento
cientifico y conocimiento comun, pero que en Bernstein se expresa como entre
codigos elaborados y cddigos restringidos, y que tiene ya una dimensidn social,
porque, evidentemente, el uso de los c6digos restringidos esta asociado, como
dice Bernstein, a clases sociales. Los cddigos restringidos son mas propios de
las clases sociales menos favorecidas, los cddigos elaborados son los propios
de aquellos que tienen un capital econémico y al mismo tiempo un capital cultu-
ral; es decir, son de aquellos que formulan discursos que pueden comprenderse
plenamente en el contexto mismo del discurso, sin necesidad de una referencia
inmediata a lo concreto. Y qué es la ciencia sino el discurso autocontenido cu-
yos conceptos se definen en relacion con el conjunto de la teoria, de tal manera
que es como un modelo ideal de cédigo elaborado.

Entonces, el problema del acceso al aprendizaje de las ciencias es también el
problema del acceso a un cdédigo elaborado; y ese acceso no es igual para para

quienes han vivido en el cddigo restringido que para quienes han vivido en el
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codigo elaborado. Como Bernstein mismo plantea, hay una familia, por ejem-
plo, en donde el chico no quiere tomarse la sopa, entonces el padre le muestra
la mano o le ordena: “Témesela”. Y hay otra familia en donde el chico no quiere
tomarse la sopa y el padre le dice: “Bueno usted vera si se aguanta que le pe-
guen cuando crezca’, “;y por qué me van a pegar?”, “pues porque usted no va a
crecer igual que los demds”. “;Y por qué no voy a crecer igual que los demas?”,
“pues porque los demas se toman la sopa”. En fin, toda esa discusién que hace
que, en determinadas familias, la argumentacién y el uso de conceptos sean lo
usual; ni siquiera se dan cuenta de que lo estan haciendo, porque parece que
es el lenguaje comin en que hablan. En otras familias no se da ese cdédigo ela-
borado, porque se argumenta muy poco y las referencias son muy inmediatas.

Antanas era muy feliz mostrando un ejemplo que pone Bernstein —yo ni
siquiera sabia que era de Bernstein, hasta que un dia Antanas, conversando
sobre eso, me lo dijo—: salen del cine dos parejas, una de jovenes universita-
rios y una de viejos; los viejos llevan 50 afos casados, los jovenes acaban de
conocerse, tal vez quieren seducirse. Entonces, salen de la pelicula, en donde
hay mucho plomo y mucho sexo. Los jovenes universitarios hablan durante
muchas horas sobre la pelicula, sobre el guion, sobre el montaje, sobre las acti-
tudes, sobre las tendencias politicas que se expresan en la pelicula y sobre no sé
qué mas. El viejo y la vieja salen y se miran, y el viejo le dice a la vieja: “Jmmm”;
la vieja mira al viejo y le dice: “Jmmm”. La pregunta que hacia Antanas era:
“;Quién dijo mas?” ;Los jovenes en su discurso, porque para seducirse no iban
a hablar de ellos, sino de todo el entramado discursivo de la experiencia que
acababan de tener, o los viejos que solo se hacen un gesto, pero llevan 50 afios
poniéndose de acuerdo sobre el deterioro de la moral y las crisis de la juven-
tud? No es posible decidir claramente y, sin embargo, si es posible ver que de la
conversacion de los jévenes se puede escribir un libro y de la de los viejos nada.
El libro seria el mundo de la escuela.

Con el Movimiento Pedagégico viene el trabajo de tratar de pensar la peda-
gogia y de tratar de hacerlo sobre la base del reconocimiento de la autonomia
del maestro. Este, por ejemplo, es un momento interesante, no solo para noso-
tros, incluso el Ministerio esta interesado en algo alo que no se le ha puesto sufi-
ciente atencion: las innovaciones pedagdgicas. Entonces, hay que pensar en las

innovaciones y hay que ver qué es lo que el maestro innovador puede proponer.
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Es una paradoja: la mayoria de los profesores tiene que seguir el programa,
pero aquellos que son capaces de innovar, esos se ganan los premios Compar-
tir Gran Maestro. Comenzamos a pensar el problema del reconocimiento de la
innovacién pedagdgica asociado a la experiencia de la autonomia del maestro.
Hay un territorio que es el de la pedagogia, ese territorio tiene ciertos elementos
unificadores: las propuestas ministeriales, las normas pedagdgicas y los progra-
mas curriculares y su pretension de universalidad. Estos elementos van en di-
reccién de una unificacion y de una homogenizacién del trabajo; pero, al mismo
tiempo, el reconocimiento de las innovaciones va en la direccién del reconoci-
miento de la pluralidad en la que consiste efectivamente la practica pedagdgica,
de lo que no se puede prever.

En la discusion que habiamos tenido en el Grupo Federci, ese era un punto
central: la caracterizacion que heredamos de Habermas, la diferencia que él
propone entre accién instrumental e interaccion. El tinico que por ese tiempo
habia leido a Hannah Arendt era Jorge Charum. Arendt plantea la idea de la
accion. La pedagogia es accidn. Ella divide la acciéon humana en labor, trabajo
y accion. La labor es una accion repetitiva en la cual no se producen cosas nue-
vas, pero se garantiza la vida: cocinar, lavar, planchar, cuidar a los hijos; todas
esas cosas garantizan la vida, pero no acciones que transformen el mundo de
manera visible. Hay otro tipo de accion que es el trabajo, que produce la mate-
rialidad del mundo; el trabajo produce mundo, por decirlo asi, produce toda la
tecnologia. Todo el ambiente que nos rodea es artificial, la caracteristica del
trabajo es dejar esa huella visible. La caracteristica de la labor es garantizar la
permanencia de la vida, por eso hay que cuidarla, obvio; la del trabajo es trans-
formar el mundo. El ser humano, dice Arendt, nace biol6gicamente el dia de su
nacimiento, pero socialmente nace en un proceso, que es el proceso de la edu-
cacién. Durkheim habia dicho que la educacién era “la creacién de un ser que
no existe”; el ser que no existe es el ser social, y el ser social es el producto de la
educacion. La educacion es accidn, accién como interaccion, porque es en la
interaccion en donde me construyo como sujeto, como un sujeto tnico en una
pluralidad. Todos somos iguales, pero todos somos distintos. Esa distincion se
construye en un mundo de relaciones en el cual, por mi conocimiento y mis re-
ferencias de los otros, voy construyendo las referencias de mi propia identidad.

De alguna manera, yo soy el fruto de esa relacion: nazco como individuo en
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ese universo plural, soy distinto como individuo,
pero soy individuo de una comunidad.

Ese era un punto clave: la accion, la interac-
cién, es fundamental. Para Habermas, al igual
que para Hannah Arendt, en la interacciéon no
todo es predecible; es decir, para ella ese mundo
de la interaccién es un mundo impredecible, en
donde, sin embargo, se juegan muchas respon-
sabilidades. O sea, el maestro es responsable,

pero esta en un mundo en el cual él debe pensar
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Larelacion que se
establece con cada
estudiante es tinica

y con cada grupo de
estudiantes también.
Pensar en un
programa igual para
todo el mundo es una
cosa absolutamente

lo que se va a producir, pero no puede prede- escandalosa si uno

cirlo; el mundo de la interaccién es el mundo de piensala educacion

lo inesperado, de lo absolutamente contingente. como interaccion.

Eso es también la pedagogia: un mundo en el

cual hay que asumir responsablemente la contingencia, esto es una paradoja.
Ese mundo de la interaccion es un mundo en el cual los sujetos, siempre que
entran a la relacion, son diferentes entre si. La relacion que se establece con
cada estudiante es tinica y con cada grupo de estudiantes también. Pensar en
un programa igual para todo el mundo es una cosa absolutamente escandalosa
si uno piensa la educaciéon como interaccion.

Entonces, todos nuestros trabajos de ese tiempo tenian que ver con la nece-
sidad de comprender la educacién como interacciéon y no como accién instru-
mental. Yo puedo hacerme planes, puedo predecir, pero no saber con certeza
lo que va a ocurrir. Yo siempre estoy con alguien que ademas de establecer una
relacién conmigo, alrededor de un objeto de trabajo, tiene una historia anterior;
yo también tengo la mia. O sea, tienen que darse procesos de reconocimiento
y de reflexion en la interaccion: hay que volver sobre si mismo en la interac-
cion, hay que estar dispuesto a transformarse en la interaccion, hay que correr
ese riesgo. Decia George Steiner que un libro era un peligro, porque un libro
es como un amigo que uno invita a la casa y puede incendiarla; o sea que uno
puede leer un libro y el libro lo puede cambiar a uno completamente, le puede
trastornar sus convicciones. La interaccién también es algo asi.

El problema de los maestros era que se enfrentaban —y lo siguen haciendo—

a un espacio en donde su tarea no tenia el reconocimiento que deberia tener, y
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en los espacios de formacion, ellos no aprendian el valor estratégico de su tarea.
Los maestros son los constructores de la sociedad y debieran asumirse asi. Tal
vez eso no se enseflaba, porque se consideraba obvio o se confiaba demasiado
en la voluntad de autoformacién de todos los maestros; en que, aun sin discutir
sobre la educacion, ellos tendrian un compromiso radical con la tarea.

El hecho es que los salarios de los maestros no son los mejores y que existen
cosas tan complicadas como la doble jornada escolar, que significa para los
maestros tratar de cumplir a como dé lugar con los programas y tener muy
poco tiempo para estudiar, para formarse. Yo pienso que el Movimiento Pedagé-
gico se debilité porque partié de una esperanza idealista segtin la cual bastaba
con que los maestros comprendieran su lugar social, su tarea, para que, contra
viento y marea, contra el reconocimiento social, contra la falta de tiempo, con-
tra todas esas cosas, se construyeran como los sujetos de ese cambio histérico
—porque de verdad era un cambio histérico, no solo de la pedagogia, sino de la
educacidn y, por tanto, de la sociedad—. Entonces, en realidad si hubo un poco
de idealismo.

Pero digamos uno no puede decir hoy que los maestros traicionaron al Movi-
miento Pedagégico, porque sus condiciones sociales no eran adecuadas. No era
posible pedirles una transformacidon, que significaba algo asi como San Fran-
cisco de Asis caminando desnudo por la nieve y diciendo: “jQué dicha siento!™:
podia decirlo, pero le dolia. Esa utopia para nosotros era posible. Nosotros es-
tdbamos en un ambiente que es el de la universidad, el espacio del deseo de
saber, y se vive muy bien en la universidad.

Entonces si, yo pienso que maestros como Abel

Rodriguez, con un capital cultural muy grande, o

Habria que repensar como Felipe Rojas, podian representar ese maes-
ese Movimiento tro posible, sin duda ninguna. Pero no se puede
Pedagdgico. le pedir a todo el mundo eso cuando la cotidiani-
Nosotros, en dad es la cotidianidad de la dificultad... A veces,
todo caso, no como otros investigadores analizaron después, el
renunciamosy maestro lo que siente es una resistencia. Es natu-
pensamos que el ral que el estudiante oponga resistencia al saber
movimiento sigue escolar. El saber escolar, por principio, se opone a

siendo posible. la experiencia cotidiana, y es normal que el saber
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escolar parezca, como decia Bourdieu, arbitrario, al menos al comienzo. Por
eso, es logico que los estudiantes se resistan a él. Un maestro puede vivir tam-
bién esa resistencia. Por un lado, puede estar escuchando el entusiasmo con el
Movimiento Pedagogico, pero, por el otro, esta su cotidianidad, su cotidianidad
dificil, donde debe controlar una disciplina muy dificil de controlar. Nosotros
éramos todos profesores universitarios de ciencias. Para entrar a la universidad,
a la tuya o a la mia, hay que ser bueno; mejor dicho, bueno quiere decir “tener
un cierto capital cultural”, y dentro de ese capital cultural cuentan la disciplina
y la capacidad de sostener la atencion; pero esos estudiantes “buenos” no son
los de la vida cotidiana de los maestros. Habria que repensar ese Movimiento
Pedagogico. Nosotros, en todo caso, no renunciamos y pensamos que el movi-
miento sigue siendo posible.

Después del cierre de la Facultad de Educacién de la Nacional los profeso-
res se repartieron por las demas facultades. Algunos sobrevivieron con mucha
elegancia, o sea, en las otras facultades entraron con esa forma de relacién con
el conocimiento, que es la razén por la cual yo considero que las universidades
que tienen cultura académica deben comprometerse con la formacion de maes-
tros; es la actitud propia de la voluntad de saber, la dedicacién al conocimiento,
que es el ntcleo de la cultura académica. Nosotros caracterizamos después esa
cultura como una en la cual hay un entramado de lo que son la tradicién escrita,
la argumentacion racional y la capacidad de reorganizar y prefigurar la accion,
de pensar las acciones de antemano. Para nosotros si vale la prefiguracion de
la accidn, pero no como en la tecnologia educativa de ese tiempo; vale en tér-
minos de que se puede pensar la accién posible sobre la base de la historia an-
terior de cada problema, y no como una planeacion técnica de actividades que
los maestros deben realizar.

Esa prefiguracion, esa reorientacion de la accién en la universidad, no es la
accidn pensada de antemano que se cumple tal como ha sido pensada, sino
la accidn que se piensa y se transforma en la dindmica misma del desarrollo
de tal accién, y que se transforma sobre la base de lo que se encuentra en la
experiencia de la construccién y en el didlogo permanente entre quienes inter-
vienen en dicha construccion.

Antanas insistia desde el comienzo —esto me parece muy importante y no-

sotros lo asumimos inmediatamente— en recuperar una nocioén originaria de
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critica. Esa nocidén originaria de critica consiste en “destacar lo que merece ser
destacado’, y es la nocioén que funciona para la critica de cine, de arte. Un cri-
tico de arte no destruye una obra a no ser que la deteste y haga de su critica una
destruccion sistematica; pero sila ama, su critica es la exaltacion de la obra que
estd mirando. Ese destacar lo que merece ser destacado estd asociado a una
comprension, digamos, sobre cudl es el niicleo, qué es lo esencial. Es la distin-
cién entre lo fundamental y lo que, de alguna manera, sirve como complemento
o como simple aplicacidn de esa reflexion fundamental. La capacidad critica es
una parte importante de la cultura académica.

Una Universidad, con mayusculas, para ponerle algiin nombre, es un espacio
en el cual toda la cultura académica se da, en donde se dan la reflexién, la dis-
cusion, la critica, la recuperacion de la tradicidn escrita, la conciencia de que el
problema no comienza conmigo, la prediccidon que esta sometida todo el tiempo
al cambio posible, la comprension creciente del proceso que se da en el proceso
mismo, etc. Todo eso estd asociado a un principio fundamental, que fue el tema
de la tltima discusién del Grupo Federici: la voluntad de saber, el deseo de saber
que se transforma en voluntad de saber.

El profesor Federici lo ponia en unos términos muy sencillos, a él le gustaba
mucho pensar las cosas como con una metafora. Antanas aprendié mucho del
uso de las metéforas. La pregunta de Federici era: “;Por qué se aburren los nifios
en el colegio?”. Es decir, si el colegio es el lugar del descubrimiento y si la vida de
la infancia es el descubrimiento, ;cémo es posible que los nifios se aburran en
la escuela? Ese problema de porqué se aburren los nifios alude a algo: si la gente
desea saber, ;por qué ese deseo de saber se estrella en la escuela con el codigo
elaborado, por ejemplo? ; Cémo convertir el deseo de saber en voluntad de saber?

No todos en el grupo teniamos la misma relacién con la escuela. Mi escuela
fue tortuosa, o sea, lo que yo aprendi alli fue practicamente nada. Fue el miedo
de ser preguntado: yo vivia con una pinza sobre la cabeza que se cerraba a me-
dida que transcurria el tiempo de la clase, porque cada vez era mas probable que
me preguntaran; esa pinza solo se abria en el momento en que sonaba el timbre
del recreo, que era el Unico espacio de salvacién que yo tenia, era muy tragico.
En cambio, Antanas fue siempre el mejor. Un dia dijo: “Yo no he debido querer
siempre ser el mejor”, pero siempre lo ha sido. El se fue para Francia, como dije,

y present6 todos los examenes de la carrera de Matematicas en un afio por una
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pasién asombrosa de saber que estaba contaminada por las ganas de ser el me-
jor. Yo, en cambio, fui un estudiante regular, pero escribia literatura. Mi padre
decia que lo importante era la palabra. Le crei y sigo haciéndolo. Me conven-
ci6 definitivamente y para el resto de mi existencia, porque con la palabra que
aprendi con él cuando estaba en la primaria he sobrevivido en la universidad
todo el tiempo. En la literatura, al menos, conoci el deseo y la voluntad de saber.

Hay un punto que es absolutamente clave, que es alimentar el deseo de saber
y transformarlo en voluntad de saber. Esa transformacion es esencial parala cul-
tura académica. Nosotros no alcanzamos a desarrollarla lo suficiente en el Grupo
Federici, aunque yo trabajé un poco el tema después en mi tesis de doctorado.
Hay espacios a los cuales entra la gente con inquietudes y en donde encuentra
otra gente con inquietudes parecidas; en donde se encuentra con un montén de
locos con un capital cultural alto que andan fascinados con el conocimiento. En
esos lugares uno se entusiasma con el conocimiento, haciendo lo que ve hacer
a los otros. El problema es que esos espacios en los que uno quiere saber y ali-
mentar esa locura permanentemente son pocos. Asi deberian ser las facultades

de Educacion. Nadie necesita tanto alimentar esa locura como el maestro.






Antanas Mockus®

Universidad Nacional, Grupo Federici, Movimiento Pedagdgico,

ensefnanza de la Matematica, critica de la ciencia

Hay muchos puntos de partida, pero uno muy simple es que mi padre muere
alos 44 afos, cuando yo tenia 14. El era el jefe de disefio de una compaiiia de me-
talmecanica, la mas moderna que habia en Colombia. Mi padre habia estudiado
por correspondencia, era un muy buen ingeniero y pertenecia a la junta direc-
tiva del Instituto Colombiano de Normas Técnicas y Certificacion (Icontec); eso,
por un lado. Por el otro, mi madre es artista, se form6 en la Academia de Bellas
Artes, justo en la primera cohorte después de la Segunda Guerra Mundial. Una
academia reabierta después de la guerra es un escenario particularmente in-
tenso. A veces, mi madre nos veia reunidos alrededor de una mesa redonda con
Federici y decia: “Ustedes no saben lo que es estudiar”. Mi padre cultivaba cris-
tales en el bafio, compraba sulfato de cobre, se complacia mucho en leer libros
de divulgacion cientifica y hacia maquetas del universo a partir de palitos de
guadua, que son bastante trabajables. Eso ya da la pista clave de los dos padres
y del lituano que vivia con ellos. Era fil6logo clasico, él ensefiaba latin y griego al
comienzo, incluso en Soacha, en la Pedagdgica y en un colegio de la 32, por ahi

pegado a Bavaria. También recibimos las primeras letras en francés, la fonética.

Matematico y filésofo. Presidente de Corpovisionarios. Dos veces alcalde de Bogota. Exrec-
tor de la Universidad Nacional de Colombia. Es doctor honoris causa de la Universidad de
Paris viII y de la Universidad Nacional de Colombia. Precursor de la Cultura Ciudadana como
un enfoque de politica ptiblica para el cambio social, que hoy se implementa en distintas
ciudades de Colombia y de América Latina. Profesor visitante de lenguas romances en la Uni-
versidad de Harvard. Investigador visitante del Nuffield College (Ciencias Sociales), de la
Universidad de Oxford. También dicté el curso Citizenship Culture: Art, Urban Governance
and Public Participation en el Gallatin School of Individualized Studies de la Universidad de
Nueva York (NYU).
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Entonces, digamos que tal vez ese ambiente familiar explica que yo haya sido
una especie de lo que llamabamos en alguna época “un animalito de escuela”. De
algiin modo, compensaba mis limitaciones fisicas: no era bueno para los puiios,
entonces lo compensaba luciéndome en las notas, era como mi zona de desquite,
una especie de exploracion multivocacional. Mi hermano alguna vez me hizo un
libro de caricaturas y una de las secciones era “Las profesiones del sabio mas
bobo que conozco’; ahi enumeraba desde bombero hasta cura, y al final ponia
“matematico’, con una serie de signos de interrogacion.

Hice el ultimo grado al mismo tiempo que el sexto de bachillerato normal,
entonces me facilitaron cruzar los horarios. Tuve un profesor de matematicas,
un francés que se jactaba de ser el profesor que daba las clases particulares mas
costosas en Colombia. Tenia unos sesgos de clase impresionantes, ensefiaba los
temas de numeracion con los temas de divisas y ponia a los campesinos a con-
sultar un mapa para ir a visitar otro campesino de la vereda. Yo en algiin mo-
mento escribi un articulo, como en el segundo semestre de la universidad, para
una revista supermodesta que se llama Notas de Matemadtica, y le puse el titulo
“Matematicas indecentes”. En matematicas uno se da cuenta bastante bien silo
que esta haciendo estd bien hecho o no. Yo también tuve intereses fuertes por
la literatura, pero la literatura era incertidumbre. En el Liceo escribi una cosa
y la montamos en el teatro. La presencié Martha Traba, elogié mucho esa obra;
entonces uno se emocionaba mucho.

Bueno, en la casa habia un poco el mito del talento y obviamente nuestros
padres se sentian muy orgullosos de nuestros logros escolares. Alguna vez vimos
una caja grande llegar en Navidad y pensabamos que era un tocadiscos. Toda
una decepcidn: pusieron una enciclopedia. Entonces, mi padre me adelanté los
primeros afos y compro la aritmética de Baldor, y mientras mis compaiieritos
estudiaban cosas muy rudimentarias, yo ya estaba estudiando algebra. Mi padre
me escogia ejercicios, especialmente en vacaciones; eso me tramaba mucho, era
una motivacion.

En septiembre de 1968 llega un profesor que vivié todo lo del Mayo del 68,
pero que se ha radicalizado fuertemente al respecto. En el salén habia dos ter-
cios de mujeres y un tercio de hombres, y empezaban a jugar con unas cositas
como de caucho, el jacks. Yo era muy timido, entonces abri como un camino de

acercamiento que era: “Yo les puedo ayudar en matemadticas”; al rato, estaba
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con tres alumnas absolutamente atractivas. Bueno, el tltimo dia de clases del
colegio le redacté un texto a cada una de las tres y se los lef a las tres al tiempo,
poniendo todas las cartas sobre la mesa. Por ahi me habia leido un articulo de
un filésofo espaiiol que decia que el amor més puro es el amor de la compasion.
Entonces, yo con esa falsa pista, las invitaba a los cineclubes mas grises, salia-
mos llorando. Por eso no tuve nunca ningtin acercamiento, como torpe.

Después hago un aio en Francia, me va muy bien, pero me da mamitis, me
da nostalgia de pais; me devuelvo y me inscribo a Filosofia en la Javeriana y a
Ingenieria Quimica en la Nacional. Saco el mejor puntaje en la Nacional. Luego,
un profesor que tuve en Francia viene a hacer su “servicio militar” en Colombia,
en la Nacional, y nos encontramos. Yo me vuelvo por un aiio un esclavo total de
este profesor: le saco las notas a limpio, corrijo los trabajos de los estudiantes...
bueno, un poco de cosas que tal vez no se debian hacer, pero era tal la confianza
en mi capacidad. Los comparieros me decian: “Chupa, vendido, regalado’, yo les
respondia: “Vea, este profesor me explica a cualquier hora del dia, si yo tengo
una duda me la aclara, me presta toda su biblioteca, todos sus libros en la casa
de él o en la oficina’. Yo estaba era chupando rueda. Esa es una gran estrategia
si uno quiere ser buen alumno.

Entonces, los tres —habia otros dos pelados— nos sentiamos fuertes, diga-
mos, en ese contexto y tenfamos un criterio como estético; es decir, saliamos de
clase a decir: “Esa demostracidn si es una demostracién bellisima”, pero no nos
importaba el tema de la aplicacion de la matematica. Entre mas pura, mejor,
como las sorpresas, como el arte: ver ahi, en las matematicas un arte.

Contaba que me devuelvo a Francia y estudio; en un afio hago lo que me que-
daba faltando para la licenciatura y la maestria. Entonces, a los 21 afios tengo
la carrera y la maestria; es una sin tesis, pero es una maestria. Cuando volvi, en la
Nacional no me dejaron homologar. Entonces me matriculé en primer semes-
tre y validé algunas materias, tenia todas las materias del dltimo afio de pre-
grado y todas las materias que tomé de la maestria. Era el absurdo burocratico.
Yo podia avanzar mucho mas rdpido y la institucion me frenaba. Me acuerdo de
un decano casi que pidiéndome excusas, como diciendo: “Es un poco absurdo,
pero la regla es la regla”. Cuando después fui vicerrector académico pensé mu-

cho en flexibilizar las cosas para que los estudiantes pilos pudieran avanzar
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a su ritmo. Sacando cuentas, me tocaba quedarme como tres afos esperando
transcurrir el tiempo para que me pudieran dar el diploma.

Después de Mayo del 68, estuve un afio en Francia y otro un afio aqui. Me
vuelvo a ir a Francia con toda la vergiienza con la embajada, diciéndoles: “Vuél-
vame a dar la beca”. Y ahi presento los exdmenes en simultdnea, en septiembre
presento los de segundo, luego durante el afio los de tercero y cuarto afio, pues,
para completar la maestria. Yo era el tipo odiado, el tipo simpético que saca las
mejores notas de un curso de 250 alumnos, el tipo que se sienta ahi en primera
fila y levanta la mano cada vez que el profesor se equivoca; entonces era como
un nerdo odiado. Cuando se da la huelga yo le comento, como de paso, a uno
de los maofistas que estaban que yo habia ayudado a traducir medio libro de
Bourdieu y Passeron, el libro se llamaba La reproduccion. Entonces, el pelado
me invita a que le haga una charla al curso, hago la charla y el resultado es que
mas se radicalizd. Entonces, me invitaron ahi como una especie de comando
de paro, eso pasa como en dos dias. De pronto, llega la orden de Paris de parar
la huelga y nosotros con la huelga recién encendida. Yo habia estado en una
escuela de Matematicas en México, en la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM), en un momento de huelga y ellos tenian un sistema que lo lla-
maban la “Emisora de Liberacion, la tiinica que no explota tu paranoia’. Yo les
conté a los huelguistas franceses y acogieron la idea con enorme entusiasmo,
pero alguien levanté la mano y dijo: “Pero, ;quién paga los derechos de autor?”.

Cuando regreso de Francia, durante afio y medio me dedico a dirigir un gru-
po de teatro, un grupo de bailes y coro. Ahi pues el problema del género feme-
nino se resuelve, digamos. Mejor dicho, en la primera reunion, las cuatro peladi-
tas que habia hicieron una apuesta sobre quién se cuadraba primero al profesor,
y gand Astrid.

Entro a la Nacional como profesor y en ese momento hay una coyuntura: la
universidad ofrecia licenciaturas: Quimica, Fisica, Biologia y Matematicas, pero
hay un descontento con esas carreras. Como que son la misma carrera, con un
poquito menos de temas, pero practicamente el mismo recorrido; una actitud
superenciclopedista. O sea, como si el objetivo fuera que los estudiantes hayan
oido y comprendido algo vagamente, pero no enseiiarles lo que ellos ensefiarian

en bachillerato, tampoco lo que la disciplina exigia como disciplina. Yo entré
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en un concurso grande que hicieron. Entré primero de catedra, queria probar,
tenia muchas dudas sobre la universidad. Ese proceso dura varios semestres.

Federici es la persona que, de algiin modo, entra a compensar la pérdida.
Dice: “Nosotros vamos a hacer investigacion en educacion’, y de alguna manera
eso desencadena todo el trabajo posterior de los grupos Federici. Porque hay
un grupo de mujeres que trabajan con Federici y que dicen: “Nosotras también
somos Grupo Federici”, entre ellas Angela Maria Robledo.

Cuando entro, ofrezco un curso de tiempo completo. Habia un curso filtro,
que era el de Topologia General. Es la rectoria de Luis Carlos Pérez y de algtin
modo la idea es: “Gradie esos muchachos”. Estaban represados como 35. De la
carrera de Matematicas habian egresado tal vez 12 personas, eran mas los que
estaban ahi represados que toda la labor histérica. Entonces yo tomé medidas,
estos eran de Matematicas. Me acuerdo la primera clase, a los alumnos que se
habian sentado atras los senté adelante y mandé los de adelante atras, porque
uno hace contacto visual con los que estan adelante. El contacto visual es clave
para que se establezca comunicacion, uno de profesor necesita mucho que al-
guien le entienda.

El segundo semestre di un curso para los de la Licenciatura en Matemati-
cas, entonces digamos que vivi en carne propia el desfase. Eran maestros de
primaria que se estaban calificando para ser profesores de secundaria. Bueno,
a los que venian de la carrera les hice exdmenes de curso de primer o segundo
semestre, y muchos no pasaron, estaban al final de la carrera, estaban rezaga-
dos. Con los de la licenciatura el tema era mucho mas sencillo. Pero si, digamos,
el programa estaba diluido, los ejercicios que se hacian eran los mas simples.
Bueno, y estaba todo el tiempo con la sensaciéon como de sin sentido. Es decir,
les estoy enseflando cosas que no van a ser de utilidad, entonces la pregunta
que me rondé durante un tiempo en la docencia de Matematicas, y que les hice
a los estudiantes, fue: “;Para qué nos sirve esto?”.

Ensefié en Agronomia, en Sociologia, Psicologia... y bueno, se volvio intere-
sante, los alumnos de la Nacional en Psicologia son muy buenos. El curso que se
les ofrecia era como la l6gica matematica necesaria para entender a Piaget, un
objetivo relativamente acotado; después habia cuatro cursos en serie de histo-

ria de la matematica.
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Cuando entro a la Nacional, hay un grupo de profesores de fisica y mate-
maticas: Jorge Charum, un matematico de matematica aplicada, y José Granés,
profesor de Fisica Cudntica, muy respetado. De tal modo que, afios mas tarde,
cuando él quiso entrar al Grupo Federici, senti yo como un éxito muy fuerte
que este profesor, tan reconocido en su disciplina, se interesara por lo que ha-
ciamos nosotros. Carlos Augusto Hernandez fue un alumno y una persona muy
brillante, que tomé el curso con José Granés. El tuvo un gesto bellisimo, que fue
darle todo el material que habia acumulado sobre Galileo y se dedic6 a estudiar
a Newton. Entonces encontré un heredero, y después hacian cursos juntos so-
bre Newton y Galileo. Carlos Augusto daba conferencias en Roma sobre Galileo
y fue una persona, digamos, bastante radical, pero que nunca militd; siempre
se protegi6 de las militancias problematicas de la gente armada. Yo era de los
cuatro, el mas sardino, y también me salvé, porque llegaba era a observar lo que
habia pasado, pero sin involucrar o sin involucrarme demasiado.

La primera vez que vi a Federici iba caminando por el campus, entré en don-
de quedaba el Banco Popular y donde queda Filosofia, y Carlos Augusto me dijo:
“Ese es un humanista”. En ese momento yo lo vivi como la descalificaciéon mas
grande imaginable, o sea, era un dinosaurio, alguien del pasado, que ya no existe,
digamos, una supervivencia. Carlos Augusto asistié a un foro donde Federici ex-
puso el positivismo logico de Bertrand Russell, y nosotros en esa época andaba-
mos leyendo antipsiquiatria, que es una corriente; los dos libros mas importan-
tes se llaman La muerte de la familia, entre mas temprano abandones tu familia
de origen tanto mejor, y La gramadtica de la vida, que tenia un capitulo sobre el
orgasmo. Tenia una frase que me golpe6 mucho, decia: “Las personalidades no
orgasmicas no terminan las frases”. Carlos Augusto habia sido un estudiante de
Ingenieria muy formal, muy juicioso, aprendid toda la matematica que necesi-
taba para estudiar fisica en primer semestre con un muy buen profesor de ma-
tematicas. Después, se pasé de Ingenieria a Fisica. La esposa de Carlos Augusto
se metié a Antropologia. El hijo de Carlos Augusto se llama Carlos Federico, no
me pregunten por qué.

Entonces soplaban vientos de radicalidad de izquierda en la universidad y
nosotros encontramos refugio en una cosa muy sencilla, que era la transfor-
macion de la vida cotidiana. Mientras la gente queria expropiar los medios

de produccién, cambiar el régimen econdmico de la sociedad y socializar o
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colectivizar los medios de producciéon, nosotros deciamos: “No, lo nuestro es
la lucha por cambiar la vida cotidiana: ;cémo cria uno los hijos?, ;como hace
para controlar los celos?”. Diez alumnos se fueron a vivir, alquilaron una casa
en el barrio Bonanza, una casita de dos pisos. Ahi pues la muchacha que tenia
mas fuerza se llamaba Eugenia. Ella tenia dos novios dentro de la comuna y
los manejaba asi, al pelo. Bueno, alguna vez yo llevé a una muchacha a la que
el marido le habia dado una muenda, la llevé a la comuna y en 24 horas tenia
a todos los hombres dandole vueltas, entonces las mujeres me exigieron que
la sacara. Se llamaba Janin, era profesora de primero de primaria, vivia pobre-
mente, pero gastaba en hacer cartulinas. Su vida afectiva era un relajo, diga-
mos, tenia una amiga literata. Janin, muy bella, coqueteaba con los hombres y
una vez los tenia como alborotados, los transferia.

Paralelamente, yo habia ido alguna vez a la Libreria Francesa y consegui va-
rios libros que fueron claves, uno era de Stella Baruk y se llamaba Echec et maths.

Era un libro, digamos, de tipo muy cualitativo,

donde ella colecciona parciales o exdmenes he-
chos a nifios en los que el profesor raya con color Era muy simple,

rojo diciéndoles “jbruto!”. Una documentacién si las fallas son en

del maltrato y de la falta de delicadeza con los
errores del alumno. Ella proponia una arqueo-
logia del error. Era muy simple, si las fallas son
en esto, si el alumno no comprende algo aqui, es
porque no ha comprendido algo atras; muchas
veces, el alumno es forzado a asentir y colocado
en un lugar en donde él mismo ya no ve la difi-
cultad, entonces viene la misién del re-educador.
Stella Baruk se hizo famosa en Paris por sus
éxitos rescatando niflos con dificultades en ma-

tematicas. Ella se pone a reconstruir donde se

esto, si el alumno

no comprende algo
aqui, es porque no
ha comprendido algo
atras; muchas veces,
el alumno es forzado
a asentir y colocado
en un lugar en donde
él mismo ya no ve

la dificultad.

perdié el alumno. Y juega mucho con las palabras, como se nota en el titulo.

Después, publicé dos o tres libros mas, pero eran dificiles de traducir al espafiol

por los chistes, digamos, el doble sentido; pero hicimos lo mejor que pudimos.
Bueno, en algin momento, como en segundo o tercer semestre en Mate-

maticas, el director del departamento me invité y me dijo: “Ofrezca un curso
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sobre problemas colombianos”, yo le respondi: “De eso no sé”. Un afio después,
me acordé de la propuesta. Yo habia leido en Francia a Bourdieu y Passeron, y
después lei a Hilary Rose, que publicé un librito que se llama Autocritica de la
ciencia. Entonces habia acumulado algo de material critico sobre la ensefianza
de las ciencias.

Por ahi en el 75 0 76, Federici ofrece su conferencia, Carlos Augusto participa
y desde la anti-psiquiatria bombardea muchas de las ideas que venia a expo-
ner Federici. El, en vez de ponerse bravo, lo llama y le dice: “Que interesante ese
cuento de que el mismo cerebro es el que trabaja en artes y en matematicas’.
Federici es una persona que sufre enormemente la paradoja de que las matema-
ticas son lo mas facil de ensefar, pero al tiempo son objeto de dolor, de tortura,
de maltrato. Para él, las matematicas habian sido un paraiso y decia: “Yo debo
poder hacer un paraiso para estos nifios, para estos jovenes”. Entonces, nos pro-
pone armar un grupo de investigacién. Al mismo tiempo, en la misma época, lo
nombran director del Departamento de Pedagogia de Ciencias Humanas, que
es como un socio de las carreras de la Facultad de Ciencias, pero orientado, di-
gamos, hacia la educacidn secundaria.

Las licenciaturas estaban disolviéndose, el discurso era: “Esto no es para la
Nacional, esto lo deberia hacer la Pedagdgica’. Pero la Nacional va a mantener
responsabilidades con relacion a la enseflanza de la matematica y de las cien-
cias. De hecho, se formaron varios grupos. José Orlando Pérez fue un lider y
habia también un grupo de profesoras.

Bueno, con Federici al comienzo chocamos un poco, porque de algiin modo
él se permitia hablar de la ciencia y nosotros peleabamos un poco apoyados en
Bertrand Russell y compaiia. Deciamos: “Son las ciencias. Los cientificos son
los que menos pueden hablar de su trabajo, porque tienen una conciencia falsa’.
Nosotros andabamos mas bien por los lados de Gramsci. Y habia literatura,
como la de Tomds Vasconi, que decia: “Lo hay que hacer con la universidad es
destruirla”. Nosotros escribimos con Charum un articulo que se llamaba “Fun-
ciones implicitas del sistema educativo’. Después, escribimos una cosa inspi-
rada en lo de Stella Baruk. Ahi agarramos algo que tal vez no nos dimos cuenta
del todo de lo que podia traer consigo. Entonces, empezamos un proyecto con
Federici que se llamaba “Formacién en actitud cientifica en el nifio a través de

la ensefianza de las ciencias y las matematicas”. Ahi nos reuniamos una o dos



ANTANAS MOCKUS 77

veces a la semana, y basicamente lo que empezamos a hacer fue escribir textos.
El problema de la validacién del texto era muy raro: no tenfamos pruebas con-
tundentes de lo que deciamos, pero por una serie de lecturas deciamos: “Esto es
plausible”; mejor dicho, el criterio de verdad era como compatibilidad.

Ahi hay una cosa paraddjica y es que los “Federicis” tenfamos acostumbrado
hacer una clasificacion de las ciencias y de la filosofia en una tabla que a mi me
irritaba mucho y lo chistoso es que terminé yo también con la mia. No puedo
hacer una conferencia sin mostrar ley, moral y cultura. La vida esta llena de iro-
nias de ese estilo. Bueno, Federici hacia una cosa entretenida, que era andli-
sis dimensional. En algunos casos, no sé en qué proporcion, el descubrimiento
cientifico proviene simplemente de la observacién cuidadosa de qué unidades
estdn relacionadas con qué unidades.

En algiin momento hubo una reunidén en la Pedagégica donde nos mostra-
ron los programas de la reforma curricular del Ministerio. Se present6 el grupo
de ciencias y no daba pie con bola. Lo que medio habian hecho bien era porque
Carlos Vasco les habia ayudado como a corregir. Bueno, los dos, Vasco y Fede-
rici, hicieron unos médulos con la Organizaciéon de los Estados Americanos
(0EA). Hubo un momento muy critico y muy bello, Federici sinti6 que lo estdba-
mos sometiendo a presiones: “Usted se mete en la critica de la tecnologia edu-
cativa o sigue con la cosa de la OEA”. Lo que habia con la OEA era un proyecto
multinacional de tecnologia educativa: Corea del Sur iba a experimentar con
un satélite y Colombia con todo el curriculo de la educacién basica. Y bueno,
ocurrid lo mismo que habia motivado la huelga en Francia, que fue la separa-
cién de la formacion de docentes de la universidad.

Entonces yo empiezo a escribir mi primer trabajo de promocion, que se llama
Tecnologia educativa y taylorizacion de la educacion. Mas de medio libro es sobre
Taylor, un tipo realmente loco: él es capaz de gastarse una tonelada de metal
ensayando angulos del buril, velocidades de avance y velocidades de rotacion.
El tipo dice: “Esos empresarios no tienen ni idea, son victimas de sus trabajado-
res mas calificados que aprovechan su saber para burlarse del duero, el duefio
de la fabrica no da un brinco frente al tornero”. Bueno, yo toda esa parte la su-
bestimé, o sea, uno puede leer a Taylor como un critico radical de la empresa
familiar, de la empresa heredada; él vive tullido de la rabia por lo empiricos que

son los propietarios de la industria. Ahora, hay cosas totalmente inhumanas:
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“Siusted necesita cargar lingotes de un lado a otro, hay gente que tiene suficien-
tes cualidades negativas digdmoslo asi, de retraso mental como para ponerlo a
que haga ese trabajo”, dice. Incluso lo citaron al Congreso de los Estados Unidos
a que explicara lo que estaba haciendo, habia inquietudes serias de deshuma-
nizacion. Llegé al extremo de calcular el caballaje de fuerza de un ser humano
para decir: “Eso es lo que le puede exigir”. Es mas, él mismo entrd en los talleres
casi como trabajador raso. Cuando lo ascendieron, dijo: “Yo estuve con uste-
des, ahora me toca del otro lado, yo sé coémo es eso de hacer maiiita, de hacer
las cosas mas despacio, no entregar el saber completo’. Bueno, digamos que la
consigna profunda de Taylor era separar la concepcion de la ejecucion. De ahi
que la concepcion la hacen los ingenieros con mucho estudio, con mucho expe-
rimento, luego se hacen estudios de tiempos y movimientos, y luego se entrena
el trabajador en el verdadero método del trabajo. Yo duré dos o tres aiios feliz
consiguiendo materiales para este libro.

Bueno, ahi también hubo como una suerte enorme: yo fui un dia a dar una
conferencia en la Asociacién Distrital de Educadores (ADE) y una maestra, ape-
nas terminé, dijo: “Eso es lo que nos estan haciendo’. O sea, yo venia constru-
yendo la critica como en abstracto. Habia conseguido algunos libros de psicolo-
gia militar: cuando se fabrica un F15, seria absurdo preparar el avién y no a los
pilotos; el mismo dia en que se empieza a producir el nuevo avidn se tiene que
organizar el entrenamiento del piloto, y ese si es exhaustivo. Es decir, todas las
situaciones deben ser consideradas. Uno puede rehacer la literatura norteame-
ricana expresiones que marcaban esa tendencia en educacién, como “curriculo
a prueba de maestros”.

Tuvimos una discusion en el Grupo Federici, porque yo trabajaba un poquito
como libre. Por un lado, sentia que lo que escribia con ellos quedaba mucho me-
jor escrito, pero, por el otro, yo queria de todos modos ensayar, ;qué pasa si es-
cribo solo? A veces escribiamos articulos donde deciamos “suenan trompetas” al
final. Federici fue muy importante en mi vida, porque en ese momento se discu-
tia todo el tema de lalucha armada en Colombia y él me animaba a que toda esa
rabia o esa indignacion que yo sentia la volcara en la escritura: “Escriba, péngalo
por escrito’. Eso, de algiin modo, me protegi6 de aventuras més violentas.

Bueno, entonces el libro este era la mitad o un poco mas sobre Taylor. Pues,

de todos modos, el ritual, los jurados al leerlo, todo eso me lo gocé mucho. In-
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cluso una copia del trabajo cay6 en manos de Claudio Salvo, un alto funcionario
del gerente de Planeacién Nacional en Brasil. Me mandé una carta superodiosa:
“Esta es una cosa aqui con harto sentido para los izquierdosos”.

En una conferencia en Fecode hubo un acercamiento muy grande con los
maestros, porque lo que estoy criticando es lo que estan viviendo; fue como
caerles con las herramientas que necesitaban en ese momento. Pero hay un
lio: Fecode estd dominada visiblemente por grupos de izquierda, y hay mucha
presencia de grupos de izquierda radical. O sea, el choque. Mejor dicho, yo soy
muy util para criticar una reforma curricular y yo soy antitaylorista, pero Lenin
habia escrito que el taylorismo era la “berraquera” y que lo habria adoptado.
Entonces, le servia a Fecode, pero era claramente alguien que introducia ruido,
porque, ademds, la organizacion sindical también era vertical.

Estuve en Lituania por alld entre 1974 y 1975. Los primeros 15 dias no pude
dormir: yo habia leido las criticas trotskistas y maoistas a la Uni6én Soviética,
peronada de eso me cuadraba. Estuve en unos cursos de ocho semanas. Por las
maianas, era patriotismo, nacionalismo lituano, gramaética, lengua y grandes
autores de la historia lituana; por las tardes habia pura propaganda del régi-
men soviético. Unos de los del curso, supimos después, era un cura. O sea, se
habia infiltrado un cura y habia metido un par de libros de religién; entonces,
lo declararon enemigo del pueblo. Yo me acuerdo de mi carcajada, no pude
aguantarme la risa. Después, a la salida, me cogieron todos los apuntes que
tenia y se los llevaron como por una hora. Yo decidi que ese régimen era muy
débil, le tenian miedo a lo escrito en una hoja de apuntes, muy débil para llegar
a ese extremo. Lo mismo senti una vez que en Estados Unidos alguien me des-
tapo el estilégrafo y lo mird6.

La gente que mejor enseiia, en muchos casos, es gente que no harecibido cur-
sos explicitos de pedagogia o de didactica. Algunas veces se me ha ido la mano
haciendo la comparacidn de que la pedagogia es como la sexologia: sirve cuando
las cosas no funcionan. Lo de la tecnologia educativa estaba basado en adoptar
el modelo industrial. Encontré los materiales, parte de lo que acumulé en mate-
riales no lo usé; en este caso, eran documentos de la Secretaria de Educacion de
Medellin o de Antioquia, donde claramente se hablaba de la “revolucién indus-
trial en la educacién”. Estamos ad portas de la revolucién industrial, que con-

siste en bajar los costos unitarios, y eso se logra no calificando al maestro, sino
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haciéndole un disefio detallado de cada ac-
tividad y para cada actividad. Unos criterios
y unos indicadores de evaluacion donde, a
veces, se llegaba al extremo de entregarle al
maestro la reunion con los padres de familia
diseniada hasta el ultimo detalle: “Las cinco
preguntas mds frecuentes van a ser estas,
conteste y ponga comillas”, o sea, un libreto.

Hubo algunos acuerdos, por ejemplo,
quienes hacen el disefio pues aprenden un
jurgo, porque les toca preparar como en cé-
mara lenta, dedicarle diez horas de prepa-
racion a una. Ahora, estaban los fundamen-
tos psicologicos, la garrotera entre Freud y

Skinner. Yo tuve un curso de alumnos de Psi-

e 2
en la educacion”. cologia que creo estar seguro de que mata-

ron las ratas. Otra vez quemaron libros. Eso
fue durisimo para mi porque me sacaron un libro de Walt Whitman que decia:
“Sigue quemando libros™; entonces, estaban obedeciendo a los libros.

Hubo un episodio muy raro y es que me invitan a Bucaramanga profesores
de tecnologia educativa, formados en Estados Unidos, para que les exponga mis
criticas. Hotel lujoso, con piscina y toda la atencidon del mundo, me llevan, me
traen, no sé qué, para que les eche vainas a lo que hacen. Eso fue como un des-
cubrimiento, aunque ya lo habia visto, pero reconfirmé que la academia puede
ser fuertemente autocritica. Digamos que, en algin sentido, es su superiori-
dad, se le pueden subir los humos a la cabeza, entonces hay que ser prudentes.

Cuando me llegd el libro, me fui a donde el director del Departamento y le
dije: “Haga un curso que no sea de matematicas’, se llamaria “Mitologia asociada
a la ciencia y a los cientificos”. Bueno, después en el folclore de los estudiantes
lo llamaron “Mockus 17, “Mockus 27, “Mockus 3” y “Mockus 4”. Haciamos cosas
como leer el ensayo dedicado ala ciencia y a la técnica como ideologias, que evi-
dentemente nos cayé de perlas, pero también lefamos en revistas como Vanida-
des sobre lo “cientificamente comprobado’. Recuerdo profesores de Matematicas

que se interesaban en el curso y asistian a una o dos sesiones; uno de ellos incluso
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llor¢ diciendo: “Pruébenme que yo pertenezco a la cIA (Agencia Central de In-
teligencia)”, porque asociaba la critica a la polarizacion con la Guerra Fria. Hoy
en dia la gente no tiene la experiencia de lo que eso podia significar, o sea, usted
tenia que escoger entre dos caminos, después habia variantes chiquitas, pero lo
fundamental era si uno era de izquierda o derecha. Y habia toda una competen-
cia por ser mas de izquierda que el vecino. Se emulaba en radicalidad, era muy
raro, era un modo de fusilamiento de la norma social, una presién muy fuerte.

En un momento, publicamos un articulo en la Revista Colombiana de Edu-
cacion. Hubo un simposio organizado por el Instituto Colombiano para la Evalua-
cién de la Educacion (Icfes), una cosa muy bien jalada; Eloisa Tréllez era como la
funcionaria pila que lo sacé adelante. Coincidié con un cierre largo de la Nacio-
nal, entonces eso nos permitié dedicarle mucho tiempo a lograr una ponencia.
Para la gente de Carlos Vasco, era muy claro que nuestra critica era “La critica”,
pues habia una cantidad de detalles que uno podia criticar de los materiales, y
lo hicimos. Pero, para gran molestia nuestra, lo que hacian era que el Ministerio
corregia los errorcitos chiquitos, y no reabria la discusién. Tengo la impresion
de que el Ministerio se asustd, porque nosotros encontramos un material en
la revista de tecnologia educativa de la OEA donde estas dos, Pilar Santamaria
y Clara de Machado, ingenuamente ofrecian el sistema educativo colombiano
para ensayar el disefio curricular, del disefio instruccional a la induccién indivi-
dual. O sea, adoptar ese nombre que es como el extremo del detalle.

Duré 3750 dias en terminar el master en Filosofia. O sea, habia hecho el mas-
ter en Matematicas en tres afios, de etapa a etapa y, en cambio, en Filosofia me
demoré diez afos exactos. Los profesores de Filosofia me decian: “Esa no es una
obra péstuma, entréguela’. Fue muy interesante trabajar con Guillermo Hoyos,
que era la presion permanente para que uno sacara de algtin lado una tesis opti-
mista, como que el deber del fildsofo era mostrar un camino. Se llama Replantear
y disponer, y yo lo que veia era como lograr el maximo de objetividad a sabien-
das de que estaba en un terreno donde la variacién es muy precaria. En cierto
sentido, habia matematicos que me decian: “Lo que usted hace es una especie
de sinfonia atractiva musicalmente, pero si eso es verdad o no es verdad, no lo
podemos afirmar”.

Emilio Yunis habia sido invitado por el presidente Barco a ser rector de la

Nacional. Yunis llam¢é a Carlos Augusto para ver qué opinaba y él me consulté a
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mi, y yo dije: “Uno no puede pasarse toda la vida
criticando, a veces hay que hacer”. Todo el dia y
todalanoche de mi grado de magister en Filoso-
fia me la pasé convenciéndolo a él de lo impor-
tante que era construir. Carlos Augusto estaba
muy renuente. Entonces se frustré la rectoria de
Yunis y nombraron a Ricardo Mosquera.

Yo habia tenido un debate ptiblico con Ri-
cardo Mosquera bastante acalorado y dije: “Van
a ser cuatro afnos jartos, pero qué le vamos a ha-

cer”. Y no, el tipo me invita con Carlos Augusto

y José Granés, y me dice: “Usted ha sido muy
bueno para instruir, le ofrezco la Vicerrectoria®. La universidad habia inten-
tado establecer un sistema de remuneracion en el que, por cualquier detallito,
le bajaban a uno los puntos. Nosotros después desarrollamos y completamos el
sistema, sin llegar al detalle de darle puntos a la gente por reseiias. Por no darle
puntos alas reseiias, se cayeron las resefas. O sea, cuando usted mete estimulos
econdémicos, corroe un poco de normas sociales y corre el riesgo de desmon-
tar motivaciones mucho mds arraigadas y mucho mas legitimas e integrales.
Bueno, entonces le dije a Mosquera que me dejara un par de dias para pensarlo.

Al principio, cuando me dijeron que la Vicerrectoria tenia un fondo espe-
cial, yo dije: “No quiero manejar platas”. Obviamente, a los dos o tres meses ha-
bia descubierto que podia hacer publicaciones, que podia organizar simposios.
Pero esa es otra historia...

La tltima publicacion del Grupo Federici fue “Las fronteras de la escuela”. Fue
muy raro, porque queriamos meter el mundo externo en la escuela y termina-
mos metiendo la escuela al mundo externo. Es como bonito en varios sentidos.

Una reflexion final: muchos nifios y nifias tienen la suerte de tener padres
perfectos, pero cuando no es asi, para el nifio, la nifia o el adolescente encon-
trarse con un profesor en el que pueda creer es muy importante. Es tener de
dénde agarrarse. Entonces, ustedes que estudian para ser maestros, piensen
mucho en eso: para mucha gente serdn la tabla de salvacién. Crean ustedes en

sus alumnos, que los alumnos creeran en ustedes.
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Mi historia en el campo de la educacion inicié en la Universidad del Valle.

Mads o menos en el aito 1976 fui contratado en la modalidad de contratista que

existia en la Universidad del Valle, para trabajar el tema de la practica docente.

Por esa época, ya habia terminado mis estudios de Maestria en Lingiiistica y

estaba muy interesado en empezar a trabajar las tematicas de la pedagogia.

Tuve la oportunidad de un contrato en préactica docente. Era el momento, yo

dirfa muy importante, del desarrollo de la tecnologia educativa, y recuerdo que

el curriculo estaba muy centrado en aspectos vinculados al disefio curricular,

al disefio instruccional, la didactica general y la didactica especial. A mi real-

mente me parecia que esa no era una via para formar docentes, porque yo pen-

saba que el tema central era el de la practica pedagogica.
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Gané un concurso y entré ala Universidad del Valle como profesor de tiempo
completo. En ese proceso, comencé a pensar en el tema de la pedagogia y escribi
mi primer articulo, “Hacia una practica de la pedagogia’, en el cual manifesta-
ba cémo la pedagogia es una especie de discurso a caballo, es un discurso sobre
otro discurso, que es lo que retomo mas adelante en mi tesis y es parte del tra-
bajo de Bernstein, que fue mi tutor en la tesis doctoral. Después de ese articulo,
escribi un segundo articulo que se llamé “Sobre la pedagogia”. Yo diria que toda
esta formacion critica la realicé cuando fui profesor de la Universidad Santiago
de Cali, desde el afio 1972 hasta el afio 1980 tuve la fortuna de ser profesor de
Lingiiistica. Paralelamente, en el afio 1971, empecé mi maestria y la terminé en
1973; dos afios y ya era profesor de Lingiiistica. Habia un grupo de profesores en
la Universidad Santiago de Cali, que funcionaba en el centro de la ciudad, entre
los estaban Estanislao Zuleta, también Anthony Sampson, un economista que
es muy importante, Edgar Vasquez, Fernando Cruz Kronfly, Eduardo Serrano y
los hermanos Navarro, Javier y Rodrigo; se conformaba un grupo muy impor-
tante que trabajaba tematicas del psicoandlisis, el estructuralismo y el buen
marxismo. Yo creo que toda esta formacion del estructuralismo, el marxismo, el
psicoanadlisis y la lingiiistica contribuyé muy fuertemente a mi formacion aca-
démica. Creo que la herencia estructuralista es fundamental. Independiente-
mente de que haya sido replanteada o de que haya posiciones posestructuralis-
tas, me parece que esta articulacion entre lingiiistica y el estructuralismo es una
fuente de comprensién muy importante de los problemas sociales.

Estando ya en la Universidad del Valle era jefe del Departamento de Curriculo,
y como jefe colaboraba mucho con el decano de entonces, Gustavo de Roux,
un personaje muy importante en la sociologia y en la vida nacional también,
hermano de Roberto de Roux. El, en cierta ocasién que viajé a Inglaterra, me
trajo de regalo dos libros, los voliimenes 1y 111 de Clases, codigos y control; Hacia
una sociologia del lenguaje, que era el volumen 1, y el volumen 111, que se lla-
maba Sociologia de las tradiciones educativas. Yo me interesé profundamente en
esos libros. Ya habia leido algo de los Codigos, pero no con mucha profundidad.
Cuando lei, sobre todo, el volumen 1y el volumen 111, me di cuenta de que tenian
una cierta pertinencia con lo que yo estaba trabajando; entonces, decidi solici-

tar a la universidad una comisién de estudios para irme a Londres. Mi interés
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era ir a trabajar con Bernstein, no con ningun otro personaje; tuve esa fortuna
porque esos dos libros cayeron como del cielo.

Efectivamente, en octubre de 1981 estaba viajando a Londres. Me matriculé
en launiversidad y alos ocho dias —eso seria el 8 de octubre de 1981— fui a visi-
tar a Bernstein, que en ese momento era el jefe del Departamento de Sociologia
de la Educacion y tenia la silla profesoral; era un personaje, no solo en la Univer-
sidad de Londres, sino de talla mundial: sus libros habian sido traducidos hasta
al japonés y viajaba mucho por América, por Europa. Era un hombre arrogante
inicialmente. Inicié con él, le llevé un paper y luego le llevé un segundo paper so-
bre la tematica, y recuerdo que al principio era muy descalificador. Un paper
de 35 a 40 péginas y era rubbish, basura. A veces decia “good”, luego basura y
de las 35 paginas, 30 eran basura y cinco eran buenas; esa era su percepcion, su
punto de vista, y yo esforzandome, trabajando duro, duro. Leia diez horas, me
iba a Breitbart College, que quedaba muy cerca del University College de Lon-
dres, me ponia almorzar y después a trabajar. Luego me iba a la buhardilla del
Departamento de Sociologia de la Educacion, ellos trabajaban escribiendo. Las
primeras discusiones eran un poco azarosas, él trataba de preguntar, trataba
de indagar y siempre recuerdo que él descalificaba; me decia: “foo Foucault”,
parecia que no hubiera leido a Foucault o que no le interesara, de ahi que me
dijera: “Busque otros autores, ;por qué Foucault?”. Yo habia leido a Foucault
acd, habia sido traducido en 1971 al espafiol, ya podiamos leer Las palabras
¥ las cosas, La arqueologia de saber, El orden del discurso, textos relevantes. Y
termind esa primera etapa.

El 22 de diciembre tenia una cita con él y en ese momento tenia yo una bron-
quitis, porque habia nevado. La cita era a las ocho de la mafana y yo llegué
como a las nueve y estaba enardecido, furioso por la impuntualidad mia, me
hablé demasiado duro y eso me molestd. Yo le respondi también muy duro, di-
ciéndole: “Yo estoy enfermo, tengo bronquitis, yo vengo a cumplir, entienda”, y
ya se calmd, pero para mi fue un momento de mucha tensién que me creo un
dilema casi que existencial: “;Y ahora qué hago?, yo no quiero volver a ver a este
personaje”, decia. Pasé la Navidad en Londres con unos amigos y mds o menos
el 26 de diciembre me fui a Paris por unos 15 o 20 dias y me olvidé del asunto.
Cuando regresé entonces volvio a revivirse el trauma “el trauma Bernstein”. Yo

decia: “Qué hago, yo no quiero volver a ver a este sefior y si regreso a Colombia,
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soy un fracasado’. Pero seguia leyendo, y mds o menos a mediados de enero,
cuando regresé a Londres, hubo una coyuntura: iba yo saliendo de la biblioteca
y él entrando, y me dijo: “Lo quiero en mi oficina manana”. Y yo: “jUy!, este es
el acabose”. Fui a su oficina y estaba relajado, me pregunté qué habia hecho,
qué habia trabajado, me dijo: “Presénteme un paper”. Entonces ya cambio la
situacion, y siempre recuerdo que la chispa que dispar¢ el asunto de mi tra-
bajo, independientemente de mi consagracion, fue decirme a mi mismo: “Este
hombre no me la gana”. Ese fue el principio de mi trabajo doctoral. Trabajaba
12 0 14 horas diarias, empecé a escribir mucho mejor, con mas bibliografia, con
mas propiedad en la escritura, buscando referencias importantes, leyendo mu-
cho a Foucault, porque no lo abandonaba, y él empezd a interesarse en el tema
de Foucault. Recuerdo que compré un texto muy critico, muy analitico sobre
Foucault, y cuando me vio el texto me dijo: “Cémpreme ese texto, yo le doy el
dinero’; y bueno, yo le compré el texto y empezamos a dialogar sobre él. Yo diria
que ya por Semana Santa de 1982 él habia cambiado radicalmente conmigo,
tanto que més o menos hacia mayo o junio me dijo: “Yo lo quiero promover
al doctorado’. En Inglaterra, cuando uno va hacer un doctorado, uno no llega
directamente hacerlo, uno llega a un programa que se llama “MPhil, Master of
Philosophy”, que es una especie de sandwich entre el master y el doctorado.
Es Master, luego Master of Philosophy y luego Ph. D. Yo le dije: “Es que la uni-
versidad solo me dio dos afios para hacer un MPhil” y me respondi6: “Pero es
que un MPhil no significa nada. Si usted termina su MPhil, es como si fuera un
fracasado, como si nunca hubiera podido hacer el doctorado’. Yo no entendia la
dindmica de eso y cuando me explicd, le dije: “Si usted quiere, escriba a la uni-
versidad y me promueve al doctorado. Y si la universidad me da el tiempo para
hacer el doctorado, yo lo hago” y me respondié: “Si”, escribié a la universidad y
la universidad acept6 el cambio de MPhil a Ph. D.

La tesis se llama Un modelo del discurso pedagdgico, con especial referen-
cia a la educacién primaria en Colombia. Esta dividida en dos partes. La parte
tedrica tuve la fortuna de que fuera publicada en coautoria con Bernstein; eso
ya tiene un gran sentido, porque era mi trabajo, que venia desarrollando desde
acd. Cada rato leo mi primer articulo, que lo quiero mucho, porque me parece
que me abrid las puertas a un pensamiento. Yo venia de trabajar con el grupo

de Historia de la Pedagogia, habia sido colega y muy buen amigo de Humberto
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Quiceno, trabajaba con Olga Lucia Zuluaga, con Alberto Echeverriy con Alberto
Martinez Boom. Eramos un grupo de trabajo muy importante, donde la parte de
la historia de la pedagogia se trabajé con Quiceno aca en el Valle; pero cuando ya
opté por irme a Londres, se rompid ese vinculo con la historia de la pedagogia.

Con Bernstein hubo un trabajo arduo. Eramos ya muy amigos, saliamos a la
cafeteria a tomar un café, me invitaba a almorzar, yo lo invitaba a él, me invita-
ba a su casa... o sea, fue ya una especie de colegaje, ya era muy horizontal nues-
tra relacidn. Incluso siempre recuerdo que él vivia un poco mas alla de Brixton,
una zona afrodescendiente, y me iba a esperar a la estacion en Brixton para
llevarme su casa, y luego me devolvia a la estacion. En su casa, almorzaba, dia-
logaba, escuchaba musica; su esposa Marion es una mujer increiblemente ma-
ravillosa. Siempre recuerdo que una vez estdbamos trabajando, era una Semana
Santa, y Marion le pregunté a Bernstein: “;Qué pretendes tii con Mario?”; o sea,
se sentia que habia un entusiasmo intelectual y académico que evidentemente
dio sus frutos: Bernstein retoma partes de mi tesis en: Pedagogia, control simbo-
lico e identidad.

Bueno, el caso es que regresé a Colombia y ya mis relaciones con el grupo de
historia de la pedagogia estaban totalmente rotas y habia una prevencién muy
grande por parte de ellos. Siempre recuerdo una encerrona que me hicieron en
Carmen de Apicald. De pronto era algo de didlogo intelectual, pero yo la cata-
logo como encerrona porque no me dejaron hablar; mejor dicho, me senti tan
mal, que si hubiera sabido antes no hubiera ido a Carmen de Apicala.

Habia cierto monopolio de la revista Educacion y Cultura, pero afortunada-
mente tuve la oportunidad de escribir ahi. Mas o menos sobre el afio 1985 tuve
la oportunidad de viajar a Bogotd, al Centro de Investigaciones Universidad Pe-
dagdgica (c1uP). Yo queria conocer el CIUP, porque en ese momento era el boom
de la etnografia; estaban Araceli de Tezanos, Leonor Zubieta, Rodrigo Parra
Sandoval, o sea, todos estos personajes que venian trabajando la etnografia. Me
encontré en Bogota con José Muiioz, un antrop6logo que en ese momento tra-
bajaba en el CIUP y con quien hemos sido grandes amigos. El intercedi6 para
que se diera la posibilidad de llevar a cabo la oferta que yo hice de publicar
un dossier sobre Bernstein. Ese dossier es el niumero 15 de la Revista Colom-
biana de Educacion; ese nimero se agot6 inmediatamente y hoy dia es atin es

un ejemplar estudiado por mucha gente que estd interesada en estas tematicas.
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A partir de alli se abrié un espectro nuevo. Bernstein vino en 1986 o en 1987 a
dictar su primer seminario en la Universidad del Valle. A ese seminario vino
todo el Grupo Federici y quedaron muy impactados. A partir de ese momento,
se empezo a difundir ese pensamiento y el mismo Grupo Federici empez6 a di-
fundir el punto de vista de Bernstein. Recuerdo que en cierta ocasién recibi una
carta de Leonor Zubieta, una excelente persona, antropdloga ella, diciéndome
que la excusara, que yo era la persona més indicada para plantear el punto de
vista Bernstein, pero que ellos estaban haciendo un trabajo. Y yo dije: “No hay
problema, el conocimiento no es patrimonio de nadie, la teoria no es patrimo-
nio de nadie, ustedes estan en el derecho de hacerlo, yo estoy haciendo un plan-
teamiento y ese planteamiento no es mi patrimonio, ni mi propiedad privada’.
El caso es que estaban trabajando en ese tema.

Después de varias visitas de Bernstein a Colombia —vino una segunda vez,
una tercera vez—, lo contacté Antanas Mockus para que le evaluara sus pro-
gramas. En ese tiempo Antanas Mockus era alcalde de Bogota. Bernstein vino
e hizo un excelente seminario y una critica muy dura a todo el programa de la
pedagogia de Antanas: la ubic6 dentro de la categoria de las pedagogias que él
denomina segmentadas. Segmentadas que son aquellas pedagogias que termi-
nan cuando termina el efecto de la accion. Por ejemplo, una pedagogia segmen-
tada es cuando la madre le ensefia al nifio a coger la cuchara: cuando ya termina
esa accidn, no hay absolutamente nada mas, eso no tiene un impacto mayor en
la vida cotidiana. Entonces, los mimos, los payasos, los que andaban en zan-
cos, terminaban haciendo pedagogia segmentada; o sea, su efecto terminaba
cuando terminaba la accion. La prueba de eso es que no qued ni un rastro, es
decir, el efecto pedagdgico no fue uno duradero, como si lo es el efecto pedago-
gico de la escuela misma.

Cuando regres6 Bernstein a su tltimo seminario en el Doctorado en Educa-
cién, sobre el afio 1990, yo ya era decano de la Facultad de Educacién. Un poquito
antes, el decano anterior me planteé que coordinara el trabajo por parte de la
Universidad del Valle para crear un doctorado interinstitucional en Educacidn.
En ese doctorado participaron cinco universidades: la Universidad Nacional, la
Universidad del Valle, la Universidad de Antioquia, la Universidad Pedagdgica
Nacional y la Universidad Industrial de Santander. Me toc¢ trabajar en la escri-

tura del documento del doctorado y participar en varias reuniones con muchos
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colegas de la Universidad Pedagdgica. El Doctorado comenzé como uno inte-
rinstitucional, con la participacion basicamente de la Universidad de Antioquia,
la Universidad Pedagdgica y la Universidad del Valle, porque la Nacional sim-
plemente se dedicé a firmar el convenio, pero no creé ningiun doctorado y la
Universidad Industrial de Santander menos. El Doctorado comenz6 a funcionar
y yo era director y al tiempo coordinador del Area de Lenguaje y Educacién del
Doctorado; entonces fue cuando vino Bernstein a realizar su tltimo seminario,
digo su dltimo porque después de eso ya no volvid. Sobre el afio 2000, en septiem-
bre, fallecié. Ese seminario lo transcribimos con Nelson Lépez.

Nelson es director de grupo PACA (Programa de Accién Curricular Alterna-
tivo) de la Universidad Surcolombiana de Neiva, un hombre que estd muy bien
posicionado. Estamos trabajando con él ahora para el Doctorado de la Univer-
sidad Santiago de Cali. Con él hicimos la transcripcién del libro y lo publica-
mos en Cooperativa Editorial Magisterio. Alli Bernstein hace toda una disqui-
sicion sobre las pedagogias segmentadas y sobre Antanas Mockus, y dice mas
o menos: “Esperemos que Antanas sea presidente y no sabemos qué juego nos
ponga a jugar”. Algo asi es lo que dice. De todos modos, fue una critica muy
fuerte a ese tipo de pedagogia. Yo continué como decano de la Universidad del
Valle y sobre el afio 1997 o 1998 se dio una crisis en la universidad. No entro a
mencionar los detalles de la crisis, pero en esa coyuntura yo me retiré; decidi
que era mejor jubilarme y no entrar en esa borrasca, porque yo ya era Director
Curricular de la universidad.

Como decano de la facultad, el rector Jaime Galarza me delegd para que tra-
bajara en la malla curricular; para que fuera parte de la malla curricular que él
promociond en la Universidad del Valle, yo diria que la primera gran reforma
que se introdujo en el pais en materia de curriculo de universidad, basada en
el principio de flexibilidad. Evidentemente, desde finales de la década de 1990
ya existian algunos documentos en la Universidad del Valle sobre el tema de la
flexibilidad curricular. Algunos de esos documentos fueron retomados y la re-
forma fue muy controvertida, hubo mucha tensién, mucho problema, una gran
masa del profesorado estuvo en contra. Yo escribi un libro que no he publicado,
La reforma curricular de la Universidad del Valle, que algin dia la posteridad
sacard, donde se narra todo el proceso de la reforma, a lo que condujo y los

resultados. Muy rapidamente, cuando salié Galarza en el 2000, empezaron a
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reformar la reforma, y en este momento, no sé exactamente, hubo un gran de-
bate curricular, pero no he entrado directamente a participar en eso. De hecho,
una vez me retiré, tuve la fortuna de ser convocado por el Instituto Colombiano
para la Evaluacién de la Educacion (Icfes) para cumplir como asesor.

En ese periodo con el Icfes, escribi tres libros. El primero, La formacion aca-
démica y la prdctica pedagdgica, tuvo mucha difusion; un libro sencillo, de facil
comprension para los docentes universitarios; el segundo libro fue La formacion
de profesores en educacion superior en Colombia: conceptos, problemas, politicas
y estrategias; es un libro que, yo diria, atin esta vigente, hay muchas cosas que
podrian retomarse para una reforma curricular y académica de la universidad,
dos temas que a mi particularmente me apasionan: las tensiones que se dan
entre el campo académico y el campo curricular. El lenguaje universitario, si
bien es cierto, es un lenguaje arbitrario, y esa arbitrariedad hace que haya con-
juncién semantica en la forma de abordar los problemas académicos y curricu-
lares. O sea, una cosa son las categorias académicas y otra cosa son las cate-
gorias curriculares. Lo curricular tiene que ver de manera fundamental con la
seleccidn, organizacion y distribucion del conocimiento en la universidad. Lo
académico tiene que ver con los actores en la universidad, cémo se organizan
esos actores y como configuran un campo académico que tiene diversos nive-
les de organizacion, diversas formas de jerarquia, de poderes, que expresan la
vida universitaria y que, evidentemente, han sido estudiados a partir de diferen-
tes modelos: el modelo burocratico, el modelo burocratico-politico, el modelo
carismatico, el modelo colegiado, el modelo adhocrético e inclusive el modelo
tridrquico. Esos son modelos que permiten analizar la vida académica de la uni-
versidad, mientras que en el campo curricular hay toda una serie de enfoques
que van desde principios del siglo xx hasta la actualidad, cuando las nuevas
tenencias recontextualizan los enfoques posestructuralistas y comienzan a ha-
blar de expresiones curriculares: del curriculo como texto, el curriculo como
ideografia, el curriculo como historia. Un ejemplo de esto es el texto de William
Pinar que se titula Understanding Curriculum. Es un texto gordisimo, de mas
de 1000 paginas, donde él retoma todos los enfoques posmodernos y a partir de
ellos, elabora concepciones curriculares. A mi me parece una recontextualiza-
cién interesante, pero bastante desajustada, diria yo, porque cualquier cosa no

puede servir para comprender, analizar y describir los problemas curriculares.
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Independientemente de eso, yo diria que, en materia curricular, seguimos toda-
via dominados por las tesis de Tyler, de Goodlad y de Hilda Taba, que son tesis
que pueden recuperarse en algunos aspectos, sobre todo, en lo que concierne a
ciertos principios que sirven para describir problemas curriculares.

A partir de todo este proceso de permanencia en el Icfes como asesor, tuve
la posibilidad de escribir un texto que se titulé Flexibilidad y educacion superior
en Colombia. (En ese momento era directora del Icfes Patricia Asmar Amador,
ella es una gran colega y amiga, y hace mucho rato se retir6 del Icfes.) Yo diria
que ese libro tuvo una trascendencia latinoamericana, lo he visto en universida-
des uruguayas, argentinas. He dictado varios seminarios en Argentina sobre el
tema de la flexibilidad curricular y eso me abri6 las puertas para ser asesor de
la Universidad Auténoma San Luis Potosi en México por diez aiios. jEs increible
asesorar una universidad por diez afos!

Mas o menos en el afio 2001 0 2002 yo estaba buscando referencias bibliogra-
ficas sobre flexibilidad, porque es un tema que me parece muy importante, no
tanto por los efectos, sino porque la flexibilidad esta asociada, desde mi punto
de vista, con los limites. Y explorar el tema de los limites, explorar el tema de
las diferencias, el tema de las jerarquias, el tema de como discurren el poder y el
control, es muy importante. Limites es decir delimitacion, es decir limitaciones,
y efectivamente aquello que limita es parte del ejercicio del poder y del control.

Buscando bibliografia sobre flexibilidad, me encontré a una mexicana, Luz
Maria Nieto Caraveo, que en ese momento trabajaba en la Universidad Auto-
noma de San Luis Potosi, y me entusiasmd, porque decia: “En el excelente libro
que escribié Mario Diaz”. Inmediatamente me contacté con ella y le dije que ini-
ciaramos un didlogo intelectual, y ella me respondié: “Si, estamos de acuerdo,
pero un didlogo tenemos que hacerlo sobre algo, hagame una propuesta’, en-
tonces yo le dije: “Bueno, hace rato tengo una propuesta, me gustaria trabajar
un diplomado en flexibilidad para América Latina”, y fue cuando ella me dijo:
“Hagamoslo. Hagamos un seminario de flexibilidad curricular para América La-
tina, un seminario virtual”. Y efectivamente el seminario se hizo. Es un trabajo
de una gran envergadura. Ingresaron mas o menos unos 60 estudiantes al diplo-
mado, se matricularon de varios paises, se graduaron como unos 15 o 20. Luego
hicimos con la profesora Luz Maria una evaluaciéon del diplomado, que salié

publicada en una revista espanola virtual, no recuerdo exactamente el titulo.
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El caso es que el tema de la flexibili-
dad tiene muchos elementos para discutir.
En Colombia, la flexibilidad curricular se
convirtié en una flexibilidad cuantitativa,
que no tiene nada que ver con el tema de
la interdisciplinariedad, o sea, del debilita-
miento de los limites en los diferentes cam-
pos o dreas de conocimiento. No tiene nada

que ver con eso, sino con la electividad, la

de los limites en los opcionalidad y la posibilidad de elegir en-
diferentes campos o

areas de conocimiento.

tre un ment; como cuando tu vas al super-

mercado y tienes diferentes marcas de un

No tiene nada que mismo producto, y tu eliges la que mas te
ver con eso, sino

con la electividad,

conviene para tus intereses. Recuerdo que

en cierta ocasién me invitaron a la Univer-
la opcionalidad yla

posibilidad de elegir
entre un menti.

sidad Nacional para hacer una especie de
valoracion del tema de la flexibilidad. Es-
taba justamente Antanas en la Rectoria,
y pues muy orgullosos planteaban que el
programa de Ingenieria tenia 25% de flexibilidad, que el otro tenia 37 %, que
cierto programa llegaba al 35%, etc. Me impresiond mucho ver como se ma-
nejaba el tema de la flexibilidad, porque mi pregunta basica era: “Bueno, si el
35% es flexibilidad, entonces, ;qué es el 65 %?, ;rigidez?” O sea, el tema de la
flexibilidad no se puede ver meramente como opuesto a rigidez, ni él tampoco
puede verse, como lo plantean muchos, como un asunto casi que esencialista
del comportamiento del sujeto; por ejemplo, cuando se dice que alguien es muy
flexible porque es muy moderado, porque tiene esas cualidades y eso hace parte
de su esencia y de su personalidad, y no.

Yo creo que la flexibilidad es un principio que se instala en la conciencia y
que hace parte de los procesos de socializacion. Por eso, los limites externos se
convierten en limites internos en la medida en que uno trabaja el tema de la pe-
dagogia, pues el tema de la pedagogia no es la mera conceptualizacion del que-
hacer del docente o del quehacer del alumno, sino que es un tema crucial: es el

tema de la interaccidn social. O sea, la pedagogia presupone interaccién social,



MARIO DiAz 93

y toda interaccion social presupone relaciones de poder y principios de control.
La manera como se instalen el poder y el control en la conciencia de un nifio, de
un adolescente o de un estudiante de cualquier caracteristica, depende de las
formas de relacion social, y las formas de relacion social actiian selectivamente
sobre el contenido. Entonces, me parece que el tema de la flexibilidad ha sido
manejado pésimamente en el pais. Reducirlo a créditos, reducirlo a materias
electivas, reducirlo a los intereses que pueda tener el estudiante de viajar de un
programa a otro, son temas que hoy dia hacen parte de la politica global; por
ejemplo, la movilidad estudiantil y la movilidad profesoral son temas que estan
asociados a la flexibilidad, a un tipo de flexibilidad que ya hace parte de las de-
mandas del mercado. No nos olvidemos que el tema de la flexibilidad nace en
el campo econdmico, a través de la flexibilidad laboral, y luego se instala en el
campo educativo, a través de la flexibilidad pedagégica. En el libro Flexibilidad
y educacion superior en Colombia yo planeo cuatro formas de analizar la flexi-
bilidad: la flexibilidad académica, la flexibilidad curricular, la flexibilidad peda-
gogica y la flexibilidad administrativa. Si uno quisiera construir un nuevo tipo
de institucion sobre la base de flexibilizar los limites en ese tipo de practicas y
en la division del trabajo que se crea, tendria otro tipo de universidad con otro
tipo de conciencia, con otro tipo de identidad y con otro tipo de practica; o sea,
un sujeto completamente diferente. ;Por qué? Porque la flexibilidad descentra
la dominancia de las jerarquias y establece nuevas formas de relacion social; y
esas nuevas formas de relacion social estan implicando, evidentemente, tensio-
nes entre el interior y el exterior, formas de identidad nuevas.

Yo creo que todo este proceso de desarrollo de una u otra manera ha tenido
un cierto impacto. Hay quienes consideran que mi punto de vista es meramente
sociolingiiistico. Hay malinterpretaciones del tema, incluso hay tesis que he en-
contrado en internet sobre mi punto de vista, que ya es mucho decir también.
Todo esto hace parte de la concepcién que intento manejar en el libro E/ campo
intelectual de la educacion. Yo diria que ese libro también es un hito en la histo-
ria nuestra de la educacion.

Quiero retraerme un poco sobre este tema, porque cuando yo regresé a Co-
lombia, sobre el afio 1984, habia una efervescencia a través del Movimiento Pe-
dagogico, que estaba muy vinculado con el punto de vista de la revista Educa-

cion y Cultura, y con la Cooperativa Editorial Magisterio. Habia enfoques que
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convergian en el mejoramiento de la educacidn en el pais, pero que eran distan-
tes entre si desde el punto de vista epistémico. Una cosa era el punto de vista del
Grupo Federici y otra cosa era el enfoque de la etnografia de Araceli de Tezanos
y el tema de la etnografia educativa, que trajeron desde los Estados Unidos; es-
taba la historia de la pedagogia y estaba generandose mi punto de vista. Ya ha-
bia publicado algunos articulos que habia escrito, pero entonces decidi que era
importante construir un concepto para pensar esa problematica histdrica de la
educacion en Colombia. Entonces fue cuando tuve la oportunidad de solicitar
mi afio sabatico y presenté la propuesta de escribir un libro sobre el campo in-
telectual de la educacion en Colombia; en ese libro se plantearian las tensiones
entre lo macro y lo micro. Siempre recuerdo, a manera de anécdota, que un
profesor de la Universidad del Valle descalific6 mi proyecto y dijo: “Bueno, ;y
este hombre qué es lo que va a trabajar?, ;qué es eso de “micro’?, ;microbuses
0 qué?”. O sea, no tenia idea. Sobre las décadas de 1960 y 1970, la macrosocio-
logia, que estaba centrada en los grandes problemas del Estado, la sociedad y
las clases sociales, empezd a ser contestada, empezd a ser debatida, y comen-
zaron a surgir puntos de vista contextualizados en torno de las situaciones,
de la interaccidn, de los problemas del sujeto. Entonces surgieron las famosas
microsociologias, la etnometodologia, la sociologia cognitiva, la etnografia, etc.
Este profesor no entendié —y no sé si entendié ya el asunto—, pero descalificé
mi proyecto con mucha frecuencia. Sin embargo, el proyecto fue aprobado y a
partir de ahi me tomé dos afios para escribir el libro, o sea, el aflo sabatico mas
un tiempo adicional. Tuve la oportunidad de dialogar con académicos como
Michael Apple, de la Universidad de Wisconsin, y de volver a Inglaterra a tra-
bajar un tiempo con Bernstein. Fue alli donde se publicé, en 1993, el libro E/
campo intelectual de la educacion en Colombia, que, yo diria, ha tenido un fuerte
impacto, ha tenido debates a favor y debates en contra.

El libro, evidentemente, plantea en su capitulo inicial el tema del campo in-
telectual. O sea, qué entendemos por campo intelectual, qué entendemos por
campo intelectual de la educacidon y si el campo intelectual de la educacion lo
podemos escindir en dos perspectivas: el campo de la inteligencia, de la tec-
nocracia, el servicio del Estado, de los funcionarios del Estado que se dedican a

recontextualizar las politicas, los contextos, etc.; y el campo de los académicos,
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que ejercen una funcidén critica muy cercana al concepto de intelectual orgd-
nico de Gramsci. Luego, elaboré una critica fuerte a la sociologia de la educa-
cién en Colombia y analicé las perspectivas de la historia de la pedagogia, de
la etnografia, del Grupo Federici. Termino con una propuesta sobre el discurso
pedagdgico, que ya es uno de mis temas académicos. El libro ha tenido mucho
impacto y después de ese libro, vinieron las publicaciones del Icfes. Luego, es-
cribi otro texto que recogié una serie de articulos, se llama Sobre el discurso
pedagdgico, problemas criticos. Se hizo también la traduccion del texto del se-
minario de Bernstein y una serie de articulos, que han sido publicados en dife-
rentes revistas. Quizas uno de los que mas me gusta, por su impacto, es uno que
se publicé en un libro que han denominado el “Libro Azul”. Con el colega José
Muiioz, fuimos los editores de ese libro; editamos con Carlos Eduardo Vasco, el
prologo lo hace Guillermo Hoyos y escriben Eloisa Vasco y otras dos personas
mas que no recuerdo. Ellibro titula Pedagogia, discurso y poder,y el primer capi-
tulo es “Pedagogia, discurso y poder”, un articulo de mi autoria en donde entro
al debate de la historia de la pedagogia. La primera parte tiene una nota larga
al pie: intento demostrar que la pedagogia no es una disciplina, sino que es un
medio que hace parte de la interaccién social que no tiene voz, y que las pe-
dagogias, en dltima instancia, estan al servicio de diferentes voces. Uno puede
tener pedagogias conservadoras o pedagogias progresistas, y reproducir ideo-
logias progresistas con pedagogias conservadoras o ideologias conservadoras
con pedagogias progresistas. Por ejemplo, todo lo que es la pedagogia infantil,
que hoy dia es una pedagogia centrada en el individuo, muy al servicio de cier-
tos grupos sociales, es una pedagogia progresista, pero que esta al servicio de
ideas no muy progresistas.

Yo creo que, en ultima instancia, mi trayectoria académica ha tenido un
desarrollo muy vinculado a un espiritu critico. Por ejemplo, yo me dediqué
a hacer una critica fuerte al tema de las competencias, sobre eso he escrito
tres o cuatro articulos; creo que es un asunto que le sigue haciendo dafo al
pais en el campo educativo de los profesores que no comprenden el asunto, y
el gran conflicto es que la universidad no ha asumido el papel de conciencia
critica. La universidad se ha inscrito en todas las tendencias globales sin po-

siciones criticas; o sea, las posiciones criticas son como golondrinas, que no
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hacen invierno ni hacen verano: no tienen
un impacto muy fuerte ni una trascenden-
cia en la transformacion educativa del pais.
Si la universidad asumiera ese papel de
conciencia critica, yo creo que otras cosas
sucederian en Colombia. Pero todos los te-
mas —el tema de las competencias, el tema
de los créditos, el tema de la movilidad, el
tema de la flexibilidad, el tema de la eva-
luacion, el tema de la calidad— son abso-
lutamente globales, estan en la agenda de
los organismos internacionales y el Estado
solo los recontextualiza y los convierte en
politicas y practicas educativas. Me parece
que esa tension entre lo macro y lo micro
se ha vuelto mds una decision unilateral, en
la que toda la actividad institucional, todo
el papel institucional, independientemente
de la condicién de la institucidn, esta repli-

cando las politicas globales, las macro po-

liticas que son filtradas politica o politiqueramente por el Estado. Yo creo que

Colombia necesita un cambio educativo.

También creo que los nuevos licenciados debieran asumir puntos de vista

criticos, no solo sobre su practica, sino sobre lo que se esta viviendo en el pais.
Desafortunadamente, yo creo que las facultades de Educacién no tienen una
infraestructura ni intelectual ni epistémica. Puede que haya una masa profesio-
nal fuerte, dedicada, ;cierto?, para hacer didactica, pedagogia, curriculo; pero
no inyectan ese sentido reflexivo, critico, analitico y contestatario en los estu-
diantes. Entonces, los estudiantes terminan siendo reproductores de discursos,
pero no logran capturar los problemas ni analizarlos, ni construir conceptos,
ni a través de esos conceptos, comprender el conjunto de realidades sociales,
politicas y educativas del pais. Yo creo que eso es necesario.

Hay que hacer, por una parte, un replanteamiento curricular muy fuerte,

porque el énfasis estd hoy dia en la practica; digamos, se ha abandonado toda
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la concepcion epistémica y yo creo que el

maestro debe ser un gran lector semidtico También creo que los

de las realidades educativas, no simplemen- nuevos licenciados

te una persona que reproduce. Y como buen debieran asumir puntos
lector semiético, debe tener unas competen- de vista criticos, no

cias investigativas muy fuertes. Entonces, yo solo sobre su practica,
creo que un buen maestro debe tener una sino sobre lo que se
fuerte competencia discursiva, esto es, co- esta viviendo en el pais.
nocer qué discursos discurren en su campo, Desafortunadamente, yo
qué discursos se interrelacionan, que discur- creo que las facultades
sos se contestan, suponen, y cémo él, en ese de Educacion no tienen
campo discursivo, digamos, trata de crear, de una infraestructura ni
construir nuevas posibilidades discursivas. intelectual ni epistémica.

El maestro debe tener una competencia
textual muy fuerte, debe saber escribir y leer; debe ser un gran lector, pero un
lector semidtico, que pueda interpretar al alumno, que pueda interpretar a la
comunidad, que puede interpretar la sociedad. Me parece que ese tipo de com-
petencia es fundamental para construir un intelectual en la educacion, porque
el maestro debe ser un intelectual, no debe ser un mero reproductor. O sea, el
maestro no debe ser un profesional a secas, que obtiene un titulo, ingresa a una
institucién y se dedica a dictar clase, a ir y venir de su casa a la escuela y de la
escuela a su casa. Por el contrario, tiene que ser una persona capaz de interpre-
tar, capaz de escribir, capaz de leer; que pueda crear en sus propios estudiantes
ese sentido, digamos, de deseo hacia el conocimiento, de cambio, de reestruc-
turacion de su pensamiento. Yo creo que ese es el mensaje que yo le transmito a
mis estudiantes: ;qué hacen ustedes aqui sentados escuchando a alguien? Pues
tratemos de construir, tratemos de leer, tratemos de interpretar. Leamos un pa-
rrafo y estemos dos, tres horas, discutiéndolo, analizandolo, para ver si, en defi-
nitiva, tiene o no tiene sentido. Creo que el escenario de la practica pedagdgica
debe ser un escenario investigativo fundamentalmente.

Ahora estamos aqui en la Universidad Santiago de Cali con el tema del doc-
torado, que es una necesidad crucial para el pais. Si uno examina las cifras de
la formacién doctoral en el pais comparadas con las cifras de la formacién pro-

fesional, la diferencia es abismal. Desde el afio 2002 hasta el afio 2013 o 2014,
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el porcentaje de crecimiento de los doctorados en Colombia ha sido absoluta-
mente minimo: 0,2 % comparado con 34 % a treinta y pico de la formacion tec-
noldgica, de la formacidn profesional, de la formacion técnica e incluso, de la
formacion en especializaciones y maestrias. Eso nos estd mostrando que las
politicas en relacion con la educacién superior, especialmente con la poblaciéon
posgraduada, son politicas retdricas, porque todas las acciones van en contra-
via de las propuestas de creatividad y de desarrollo investigativo, tecnolégico
y cientifico que podria tener el pais. Creo que se esta manejando muy mal la
educaciéon en Colombia, porque hay un vinculo muy estrecho entre politica,
corrupcion y educacion.

Estoy escribiendo el segundo volumen sobre la flexibilidad, que es Pedagogia
¥ flexibilidad; ya lo tengo casi en un 90 %, pero no lo saco todavia porque quiero
seguir pensandolo. El tercero es Los discursos de la flexibilidad y las competencias.
Actualmente, estoy trabajando también con mi colega mexicana, convirtiendo
ese diplomado en un texto para los docentes universitarios, que se titulara algo
asi como Doce ensayos sobre flexibilidad, y retoma el principio de flexibilidad, la
recontextualizacion del discurso de la flexibilidad, la formacion profesional fle-
xible, el discurso instruccional, los modelos de flexibilidad curricular y el tema
de pedagogia y control. Ha sido un trabajo dispendioso. Ese trabajo de diez afios
en la Universidad de San Luis de Potosi me permitié conocer muchas otras uni-
versidades mexicanas y participar en seminarios, eventos y congresos que me
han abierto también el espectro mental respecto a la universidad latinoameri-
cana, que también hace parte de los temas. Acabo de terminar un proyecto que
se llama “El curriculo a la educacién superior en América Latina’, que hace parte
de un estudio comparativo que trabajé con estudiantes de la maestria. Como
producto, vamos a publicar un libro, una compilacion de los trabajos de las in-
vestigaciones de los estudiantes, que se llamara El curriculo a la educacion supe-

rior en América Latina: elementos para su comprension. Y ahi seguimos.
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Calidad de la educacion, Movimiento Pedagdgico,
historia del curriculo, lineamientos curriculares,

politicas publicas en educacidn, facultades de Educacion

Cuando yo llegué en 1971, la verdad pensaba que no tenia que ver nada con
la educacidn, porque, desafortunadamente, los que llegamos con algiin doc-
torado en algo queremos es dar clases en las universidades, en los posgrados
ojala. Pensamos que no tenemos nada que ver con la educacion, estamos todo
el dia dando clases, corrigiendo trabajos, dando conferencias, pero no conside-
ramos que eso sea como que educacién. Ahora hay un rechazo a la educacion,
a la pedagogia, porque para uno, digamos, la ciencia que quiere y cultiva le
parece que no necesita pedagogia ni didactica, ni nada de esas cosas.

Al llegar a la Universidad Nacional, me encuentro con que el tema de mi te-
sis era totalmente desconocido, aun para los profesores. Entre los profesores,
a todos a los que les gustaba el dlgebra abstracta sabian algebra conmutativa y
asociativa, pues parece que son las tinicas que sirven, y la mia era la no asocia-
tiva, para acabar de ajustar. Entonces, nadie se apunto a mis cursos opcionales.
Como me ponian a dar un curso avanzado de algebra abstracta, pues yo veia
que no sabian gran cosa, que se iban retirando en el camino. Pero uno nunca se

echala culpa de que es uno el que no sabe ensenar, sino dice que los estudiantes
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Profesor de doctorado en la Universidad Distrital de Bogotd, la Universidad del Valle, la Uni-
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estdn muy mal preparados, que no estudian, que son brutos... bueno, siempre
uno pensando: “Ah, pero es que en Estados Unidos tal cosa’, “cuando estuve en
Alemania tal otra”. Realmente, si no hubiera sido por ese fracaso como maestro
de saber que lo que a mi me gustaba podria no interesarle a nadie mas alla en
la Universidad Nacional y menos en la Javeriana...

Me puse a pensar: “;Serd que los estudiantes ya llegan como muy tarados
del bachillerato?”. Porque todo profesor universitario que se respete, dice que
“es por culpa de los maestros de bachillerato cada afo los alumnos llegan més
mal preparados”. Entonces, pedi que me dieran cursos de primiparos y en otras
facultades. Yo di Matematica I y II en Psicologia, en Medicina y en Filosofia,
por ejemplo. Efectivamente, yo si veia que lo que aprendian de matematicas
los estudiantes era como una especie de juego. Siempre los matematicos nos
referimos al dlgebra de Baldor, pues que es muy bueno enseiar algebra de Bal-
dor, pero, ;de qué se trata en el algebra? Esos estudiantes son muy buenos para
ese calculo formal, simbdlico, pues son los que entran a la universidad con las
mejores notas. El profesor Federici, afortunadamente, siempre pedia era dar los
cursos de primer ano, a los primiparos: Fundamentos de Matematicas, Funda-
mentos de Légica, Fundamentos de Fisica. Y él me hizo tomar a mi esos cursos
cuando yo estaba estudiando Filosofia e hice una tesis sobre epistemologia del
espacio y el tiempo, dirigida por él. Bueno, pues yo también fui a dar cursos en
la Javeriana y en la Nacional a los de primer semestre; cosas elementales, entu-
siasmarlos con una matematica mas atractiva, como un juego divertido, dificil y
retador. Pero vi que también llegaban los que tenian buenas notas como ya muy
metidos en esas rutinas simbélicas, pero sin ningiin modelo mental; digamos,
qué erany por qué Pitagoras, qué era lo que habia hecho.

Afortunadamente, con el Dr. Alberto Campos nos pusieron a trabajar en Fi-
losoffa. El Dr. Campos, que tenia una Licenciatura en Filosofia como yo y tam-
bién sabia latin y griego, se empez6 a estudiar al pie de la letra a Pitdgoras, de
hace 2500 afios, y redactd unas notas, que ahora son un libro que se llama De
Pitdgoras a Euclides, para el primer afio de Légica y Matematica I de la Nacional.
Los mismos estudiantes de Filosofia decian: “Aprendemos mas filosofia griega
estudiando con el Dr. Campos Pitdgoras y Euclides que lo que aprendemos en
los seminarios de Filosofia Antigua en la universidad”. Eso me sirvi6 a mi, mu-

chisimo. También empecé a trabajar con el Colegio Mayor de San Bartolomé,
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porque yo decia ese colegio es un tesoro que tienen los Jesuitas, porque ahi se
les dan becas a los mejores alumnos de quinto de primaria de las escuelas pu-
blicas; entonces, tenian muy buen nivel de matematicas. Me fui a trabajar para
ver cémo era eso de la educacion. En ese tiempo no se llamaba “sexto grado”
sino “primero de bachillerato’. Ahi vino, para mi, uno de los acontecimientos
cruciales de la educacidn, que fue cuando Alfonso Léopez Michelsen subié al
poder con una abrumadora mayoria, lo que dio por terminado el Frente Nacio-
nal, y nombré de ministro a Hernando Duran Dussan. En ese momento, la poli-
tica publica, muy presionada por el Banco Mundial, por la Organizacién de los
Estados Americanos (OEA), por la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y por el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), era lograr cobertura completa en la educacion basica, por lo
menos de nueve grados; asi que el nombre cambié con Alfonso Lépez.

Pero a Duran Dusséan se le ocurrié una idea genial y era que sin abrir un co-
legio mas, sin construir un metro cuadrado de aulas, iba a lograr esa cobertura,
solo quitando la jornada de 7 a. m. a4 p. m. y poniendo tres jornadas, de 7 a. m.
al2m. de12m.a5p. m.yde5p.ma 10 p. m. Entonces, sin construir un edi-
ficio, practicamente triplicé los cupos y logré una muy buena cobertura. Pero,
¢;qué paso ahi? Que se disminuy¢ el tiempo de interaccién maestro-alumno, se
quedé la mitad de los nifios vagando toda la mafana y la otra mitad, vagando
toda la tarde. Yo creo que ese golpe a la educacion todavia lo estamos pagando,
y coincidid, precisamente, con el narcotrafico, con las pandillas de los paras
y todo aquello que complicé de gran manera la situacion. Yo creo que eso fue
terrible, tanto que de inmediato muchas personas, sobre todo rectores de cole-
gios, padres de familia, etc., empezaron a ver que algo grave habia pasado con la
educacion; pero no habia como un discurso con el cual uno pudiera protestar,
proponer y comparar. Lo tinico que decian era: buena educacién o mala educa-
cién. Eso es muy vago todavia, ;no?

El discurso de la calidad llegd en ese momento, si, trasladado un poco del
control de calidad de los productos industriales y comerciales. Pero también
empezo a hablarse de calidad en la salud y calidad en la educacién en los se-
tenta. Aqui, afortunadamente con nombre propio, habria que decir que fueron
Pilar Santamaria de Reyes, que era rectora de un colegio privado, y Clara Franco

de Machado, que era directora del Servicio Nacional de Aprendizaje (Sena), las
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que empezaron a decir: “Lo que se gané en cobertura, se perdi6 en calidad™.
Creo que desde ese momento ya no se pudo separar calidad y cobertura. Ahora,
todo el mundo estd reclamando por cobertura total, ojald gratuita, pero de cali-
dad, ;qué nos ganamos con mandar a un nifo al colegio, mas de lo mismo, si no
estamos contentos con la educacién?

Creo que tanto el golpe que fue la reduccién de la jornada —el asunto de va-
gancia juvenil obligatoria— como la relacién de haber empezado a discutir pu-
blicamente sobre la calidad de la educacién marcaron, para mi, los afios 1974 y
1975. Afortunadamente, Lopez Michelsen y Durdn Dusséan le hicieron caso a este
grupo de personas, crearon la Direccidon General de Capacitacién y Perfeccio-
namiento Docente, Curriculo y Medios, y nombraron a Pilar Santamaria de Re-
yes directora y a Clara Franco de Machado Jefe de Curriculo. Eso fue un acierto.
Al mismo tiempo, crearon una red de centros experimentales piloto, para que
el cambio curricular no ocurriera como habia ocurrido siempre: un dia salian
unos programas obligatorios, a fin de afo las editoriales cambiaban rapido los
libros y en febrero se empezaba, sin que nadie supiera por qué. No tenian marcos
tedricos, solo eran revisiones de los contenidos, cambios de la introduccién de
contenidos nuevos, etc. Por eso, esa creacion de esa direccion general fue crucial
para la educacién.

Inmediatamente, empezaron a formarse grupos por areas. Fue una innova-
cién reunir mas de 50 asignaturas en los listados de los colegios en cuatro areas
académicas, en cuatro dreas en Educacién, Tecnologia, Etica y Moral, Fisica. Fue
un progreso, digamos, el de organizar los curriculos en esas dreas. Empezamos a
trabajar con el Dr. Federici, que fue nombrado asesor del grupo de Matematicas
y del grupo de Fisica. Yo iba como su discipulo alla, a acompanarlo, pero él se ju-
bil¢ al afio siguiente y lo nombraron rector del Colegio Italiano. El encargado de
Ciencias me mand6 a mi de asesor de los programas de primaria, cuando mi es-
pecialidad era el dlgebra abstracta. ;Yo no tenia ni idea de la educacién primaria!

Me nombraron un grupito sumamente bueno: Teresita Leén, Cecilia Casas-
buenas, Celia Castiblanco, Javier Gutiérrez y otros muchachos. Teniamos un
grupito muy agradable para trabajar en los programas de primaria que ya ha-
bian sido adelantados bajo la direccién del Dr. Federici, y se empezé a experi-
mentar. Nos tocd aprender a leer a Skinner, a Piaget y a Vygotsky, que apenas

entraba aqui en Colombia; no se conocia sino por algunas personas que habian
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estudiado en la Uni6n Soviética. Empezamos a escribir fundamentos psicolégi-
cos, filosoficos y socioldgicos. Ahi hubo un acontecimiento muy poco conocido
pero crucial: en el afio 1981 la Direccién General pensé que ya habia habido
suficiente experimentacion en primaria, entonces mand¢ a las universidades y
a las facultades de Educacion los programas de primero a quinto grado de Len-
guaje, Matematicas y Ciencias Naturales; el de Sociales no se atrevid, porque era
muy controversial. Pues resulta que las universidades que tenian facultad de
Educacion no respondieron; en cambio, los Andes y la Nacional —la Nacional ya
habia cerrado su Facultad de Educacion y los Andes no tenia— si pusieron gente
a estudiarlos con cuidado.

Se hizo un simposio en el Planetario Distrital en 1981, que para mi fue clave
en el debate que siguid en los diez afios posteriores. El grupo de la Universidad
Nacional de Matematicas, el de Ciencias Naturales, que era el mismo grupo de
Federici (Antanas Mockus, Carlos Augusto Hernandez, Berenice Guerrero, Jorge
Charum y José Granés), le dio durisimo a toda la renovacién curricular por estar
hecha con el estilo del anélisis experimental de la conducta: que objetivos es-
pecificos, que indicadores de evaluacion, eso era reducir a los maestros a puros
ejecutores de instrucciones. Eso fue una maravilla, porque los que llevdbamos
afos disefiando y experimentando pues sabiamos que los programas eran mu-
cho mejores que los que habia. No lo esperabamos. Digamos que no estabamos
juzgando el contenido, estibamos cuestionando unos programas conductistas
que reducen al maestro a un ejecutor.

Afortunadamente, el director era el Dr. Miguel Ramén. El nos reunié a todos
y nos dijo: “Miren, yo iba a mandar esto a la ministra para que sacara el decreto
de los programas de primaria, pero esto no se puede’. Nos puso por dos afios
a describir formalmente el marco tedrico que sustentaba cada drea; nos puso a
trabajar un librito azul sobre los fundamentos generales del curriculo; y a que
trabajaramos en los colegios discutiendo esos temas. Solo en el ailo 1984 salié
el decreto con la publicacion de los cinco tomos de los programas, con el libro
amarillo, de los marcos generales de las dreas, y con el libro azul, de los funda-
mentos generales del curriculo. Para mi ese afio, 1984, también es un hito en la
educacion. Por supuesto, eso se complico con el problema de la Federacion Co-
lombiana de Trabajadores de la Educacion (Fecode), porque el mismo Alfonso

Lopez fue el que nacionalizé el Magisterio y, con eso, a todos los sindicatos y
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asociaciones regionales, pues les dio un poder que me parece que merecian,
pero era poder tan grande que si el sindicato tomaba la decisién de oponerse a
los programas curriculares, estdbamos perdidos.

En Colombia, empezé ese debate a favor y en contra de los programas, del
conductismo y de Piaget, entonces entr6 Vygotsky al ruedo. Fue una cosa mara-

villosa ver cdmo llamaban a Antanas de los grupos de maestros, y también nos

Pero esa discusion la
gano el Movimiento
Pedagdgico, cuando

llegé la Ley General de
Educacion ala Comision
Sexta de la Camara; caso
unico en Latinoamérica,
le quitaron la potestad
curricular al Ministerio
de Educacion y, por lo
tanto, todos los 15 anos
de trabajo, los trabajos de
Matematicas, ja la basura!
No queda ni una copia, ni
un ejemplar en el Centro
de Documentacion

del Ministerio.

llamaban a mi, a Eloisa Vasco y al grupo de
las préacticas pedagdgicas de Olga Lucia Zu-
luaga, Alberto Martinez Boom y Humberto
Quiceno. Discutiamos durisimo y delante
de todo el mundo. La gente decia: “;Cémo
se pelean y luego se van a almorzar juntos?”.
No, es que era una maravilla poder tener
esa gente de los distintos grupos. Estaba el
grupo del Centro de Investigaciéon y Educa-
cién Popular (Cinep), con Marco Ratl Me-
jia, yo estaba también con ellos; el grupo del
Instituto Colombiano de Crédito Educativo
y Estudios Técnicos en el Exterior (Icetex);
y el grupo de inmersiéon educativa de los
salesianos. Los maestros eran de los que lo
llamaban a uno, no era que el Ministerio les
fuera a dar capacitacion. Claro que también
los centros experimentales piloto tuvieron
un papel protagénico, pero esa discusion

la gand el Movimiento Pedagégico, cuando

llegé la Ley General de Educacion ala Comision Sexta de la Camara; caso tinico
en Latinoamérica, le quitaron la potestad curricular al Ministerio de Educacion
y, por lo tanto, todos los 15 afios de trabajo, los trabajos de Matematicas, ja la
basura! No queda ni una copia, ni un ejemplar en el Centro de Documentaciéon
del Ministerio.

El Movimiento Pedagdgico, las discusiones y el empoderamiento de los maes-
tros para inventarse sus curriculos y lograr después que el Congreso apruebe

—que segun el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de su colegio ellos tienen
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autonomia para hacer sus programas curriculares—, pues eso para mi es, ojala,
irreversible. Y cambi6 con la Ley General de Educacién en 1994. La situaciéon
del pais en cuanto a educacidn coincidié plenamente: al mismo tiempo, estaba-
mos trabajando en la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo, y yo creo que
el documento Colombia al filo de la oportunidad tiene en sus recomendaciones
de educacién también, es un aporte que todavia sigue vigente. Acababamos de
terminar ahi, con uno del grupo de los exsabios, un informe sobre los 20 afios
de la Misi6n y lo entregamos al Ministerio Publico. Uno ve que, efectivamente,
esa década de 1990, con las discusiones, con los grupos de investigacion que se
formaron, con el movimiento de los maestros, si fue algo fascinante para haber
estado metido alli en eso, asi yo haya sido el perdedor. Yo creo que, si al fin se
lograra lo del PEL se hiciera lo de los programas curriculares y se apoyara y se
extendiera eso, valdria la pena haber sacrificado todos esos documentos.

Lo que pasa es que, para mi, el hecho de que el sindicato hubiera “ganado”
responde a que estos se dedicaron fue a defender lo logros requeridos, y empez6
el problema de que el Ministerio ya no podia regular la educacion con curriculos
oficiales. Se empez6, entonces, con unalista de logros. Venian los famosos logros
y logritos, e indicadores de logros, pero no se sabia qué eran; salieron por una
resolucion que rigié la educacion mucho mas que cualquier programa oficial, la
2362 de 1996. Ademas de los logros, el Ministerio podia emitir lineamientos cu-
rriculares. Yo creo que los lineamientos curriculares en Matematicas, Lenguaje y
Ciencias también son documentos valiosisimos que fueron poco aprovechados
por los maestros, precisamente, porque se atenian a la lista de logros. Entonces,
lo que se gané con la autonomia curricular, creo yo, fue que el mismo Fecode
exigié que se hiciera la lista de logros; mds atin, ellos querian que se volviera a
hacer la lista de logros, grado por grado, pero nosotros en el Ministerio dijimos:
“No, pongamoslos con grupos de grado, no pongamos examenes cada aiio, etc.”.
Entonces vino el problema de si eso cre6 o no un caos curricular, de si eso bajé
o no la calidad.

De todas maneras, cuando llegé la famosa “revolucién educativa” de Uribe,
que tuvo poco de revolucion y mucho de test educativo, por lo menos si tuvimos
a una persona como Cecilia Maria Vélez, que por primera vez fue ministra du-
rante todo el periodo, por los dos periodos. A mi me toco, durante los 15 afios

que fui asesor, por lo menos una docena de ministros que no duraban mas de un
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aflo, y la tiinica persona que realmente habia tenido una carrera en Educacién
fue Doris Eder de Zambrano. Las demads personas eran politicos que estaban
de paso, un afio ahi mientras conseguian un puesto en el exterior. Pero Cecilia
Maria Vélez, que tampoco sabia mucho de eso, si se dedicaba a estudiar, reunia
grupos y se llevaba documentos para la casa. Empezd con el trabajo de los es-
tandares, las pruebas Saber; en ese sentido, mas bien a través de los estandares
y las pruebas, se logré6 mucha mas regulacion del curriculo de la que se habia
logrado con los programas.

Debido a esa reorganizacion, las pruebas pasaron del Ministerio al Instituto
Colombiano para la Evaluacién de la Educacién (Icfes) y, en esos momentos, es-
tamos con el asunto de habernos sometido a las pruebas internacionales PISA'.
Fue exponernos a quedar mal, nos fue muy mal y nos sigue yendo muy mal en
todas las comparaciones internacionales, jpero es bueno saberlo! Por lo tanto,
yo si creo que esos ocho afios de Cecilia Maria Vélez le dieron una orientacion
diferente a la educacion y, se puede decir, también lograron la cobertura prima-
ria, por lo menos, aprovechando, afortunadamente, la baja tasa demografica,
que ayuda un poco. En este momento, podriamos decir que todavia estadbamos
en ese régimen de pruebas y estandares, cuando salieron los famosos Derechos
Basicos de Aprendizaje, que si me parecen un regreso, digamos, 20 aios atras:
que todo el mundo tiene derecho a aprender todo lo que le convenga.

Después de Cecilia Maria Vélez ya vino el periodo de Maria Fernanda Campo,
que tuvo unos programas que a mi me parecen muy positivos, como Todos a
Aprender y De Cero a Siempre. Pero pues son programas un poco remediales
para las escuelas a las que les esta yendo muy mal, y eso tiene su trampa: si no
hayuna continuidad y una apertura en el programa, pues a la escuela no le con-
viene salir del 10 % inferior, porque entonces le quitan la asesoria, no le mandan
textos, etc. Ahi hay una cuestién que hay que revisar. Después del asunto de
los Derechos Basicos de Aprendizaje, me parece a mi que el maestro es el que
tiene el derecho basico de decidir qué vale la pena ensefiar a este grupo, en este
colegio, en este ambiente urbano, rural, en distintos departamentos o regio-

nes. Pero también estd el asunto de tener unos lineamientos generales y unos

! Programa Internacional parala Evaluacién de Estudiantes (Programme for International Stu-

dent Assessment).
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estandares bastante basicos para superarlos. Es dificil saber qué se va a hacer
precisamente en el préximo Plan Decenal. Algunas personas quisieran volver a
programas centrales, pero yo creo que ese debate si ya esta pasado de moda en
Colombia, por lo menos; pero también se nota como quien dice una dispersién
y una falta de uniformidad para cuando hay tanta movilidad al trasladarse de
un sitio a otro: no saben cémo homologar, cémo comparar lo que traen de otros
colegios. Yo creo que mas bien la salida es fortalecer a los colegios para que
desarrollen su PEI y su programa de acuerdo a él.

En esos muchos eventos educativos me ha tocado a mi estar, por un lado;
pero, por el otro, yo realmente desde que estuve en la Misién de Ciencia, Educa-
cién y Desarrollo ya dejé de ser asesor inmediato y de participar en proyectos y
demas. Estuve en los planes decenales, en el primero, que fue muy participativo,
organizado por Abel Rodriguez; en el segundo, que le tocé a Cecilia Maria Vélez,
y ahi ella formd otra Comision de Sabios en la que estuvieron Vicky Colbert,
Antanas Mockus, Abadio Green, Pacho Piedrahita y Vera Grabe. Fue un grupito
muy agradable, en el que cada uno propuso diez retos para la educacién y con
esos 100 retos se armé un programa de ATLAS.ti alld en la Universidad de los
Andes, para darle el material a mil mesas en todo el pais que trabajarian en el
Plan Decenal. Pero como suele suceder con estos planes puramente indicati-
vos, el ministro que llega hace lo que quiere. Ni siquiera logramos que para el
Plan de Desarrollo del presente gobierno de Santos se tuviera en cuenta el Plan
Decenal. Més atin, cuando propusimos adelantar un poquito del Plan Decenal
para alcanzar a estar en el Plan de Desarrollo, nos dijeron: “No. Primero hay que
hacer el Plan de Desarrollo’, y ahora nos ponen a hacer el Plan Decenal, cuando
sabemos que ya en estos tres afos no se va a poder hacer nada distinto a lo que
se acordo en el Plan de Desarrollo.

Una de las propuestas que tenemos ahora es hacer un proceso participativo
de configuracion de las politicas publicas de educacién por sectores. Armar
un sistema bien integrado, de tal manera que los proximos candidatos presi-
denciales si tengan como unas orientaciones y se pronuncien sobre eso; y al
que gane, cuando vaya a hacer el Plan de Desarrollo, ya le va a quedar dificil
no tenerlo en cuenta. Vamos a ver si funciona la estrategia, porque todavia
existe en todo el mundo esa discrepancia entre los grupos que proponen po-

liticas publicas y que pretenden que no sean solo de gobierno ni del ministro.
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Cualquier ministro
que llega quiere
volver a empezar
desde cero, todo lo
anterior estuvo mal.
Cualquier gobierno,
apenas se posesiona,
quiere lanzar un
Plan de Desarrollo
para revolucionar la
educacion, como si
no hubiera habido
nada antes.

21 VOCES

Cualquier ministro que llega quiere volver a em-
pezar desde cero, todo lo anterior estuvo mal.
Cualquier gobierno, apenas se posesiona, quiere
lanzar un Plan de Desarrollo para revolucionar
la educacién, como si no hubiera habido nada
antes. Es necesario que haya politicas publicas,
pero si no son vinculantes, pues hay que buscar
en qué momento y para qué si pueden servir, y
en qué momento pueden volverse una ley. Por
ejemplo, el Sistema Nacional de Educacion Ter-
ciaria, pues lo propusimos en la Misién hace 20
afnos, pero no hubo manera de que se tuviera en
cuenta, ni siquiera en los 100 acuerdos del Con-

sejo Nacional de Educacién Superior (CESU);

para que, luego, la Ministra Gina Parodi decla-
rara que ya quedaba armado el Plan de Educacion Terciaria, con dos columnas
o pilares en los que no sabiamos dénde quedaba la educacion tecnoldgica, si
quedaba como técnica o como universitaria, ni si el Sena iba a ser o no univer-
sidad. Por eso han fracasado los distintos intentos de reforma, porque eso no es
simplemente cuadrar por voluntad de grupos un esquema en PowerPoint; aqui
somos bastante respondones y criticones para no dejarnos imponer, digamos, un
esquema. El Plan Decenal si podria ser una oportunidad para volver a poner en
la agenda publica una politica a largo plazo, que por lo menos dos gobiernos
pudieran continuar.
Yo creo que cuando empezaron las facultades universitarias de Educacion
y de Ciencias de la Educacidon se dio una lucha, porque no existian ni en Ale-
mania ni en Francia, tampoco en Colombia, donde la normal era una carrera
que terminaba con un bachillerato normalista, que después se llamé “bachi-
llerato pedagdgico” pero que no era lo mismo. Sobre todo en Francia en los
sesenta, las Ciencias de la Educacion merecian estar en la universidad y preci-
samente el término “ciencias de la educacion” se utiliz6 un poco como bandera
de lucha, para que las universidades aceptaran lo que llamaban en Francia los
“institutos de formacién de instructores” o ensefiantes —porque asi también se

dice en francés—, que hasta entonces no eran aceptados en las universidades.
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Bourdieu, Kant, Rousseau, etc., casi que les impusieron a las universidades te-
ner en cuenta la educacion basica primaria. El Liceo Académico, digamos, no
requeria un profesor con una carrera universitaria; pero la educacion general,
ahora basica, tampoco. Aqui en Colombia, precisamente con la bandera de las
Ciencias de la Educacion, si se logré que se cualificara mas a los maestros, so-
bre todo de secundaria. Tanto que, durante un tiempo, ser licenciado en Edu-
cacion era suficiente para que a usted lo contrataran en una universidad, en
cualquier area; de manera que esas primeras licenciaturas creo que si tuvie-
ron ese papel de darle un estatus mas académico a la educacion, por lo menos
en secundaria y media.

Lo que pasa es que tienen como una especie de trampa y es que, en la me-
dida en que nombran al profesor en la universidad, se aleja mas de la cotidia-
nidad de los colegios. Las practicas se dejan para el tltimo aio y es muy dificil
poner a un profesor a que se baje a los colegios con sus practicantes. Es muy
dificil que en el colegio haya un profesor veterano que se preocupe, casi que se
considere maestro universitario, para cualificar a los practicantes. Entonces, ni
la formacién permanente ni el contacto permanente con la educacién basica
se lograron mantener en las facultades de Educacion, tampoco se logré que las
précticas tuvieran el sentido que tendrian en un pais mas preocupado por ese
asunto de que al joven maestro no lo tiren ahi a la piscina o que se ahogue mien-
tras el profesor se va a tomar tinto, a dar una vuelta o a cobrar un cheque.

Es muy dificil lograr eso. Por eso puedo decir que hubo un momento, que
fue con el Decreto 272 del 98, en el que si se les dio a las facultades de Edu-
cacion un nuevo impulso: la carrera se extendié a cinco afios para que fuera
comparable con cualquier otra. Se propuso que las précticas se iniciaran en el
segundo afio, si era posible; se puso, por primera vez, la pedagogia como co-
lumna vertebral de las facultades de Educacion. En ese momento, con el 272,
si se crearon nuevas licenciaturas y se transformaron algunas de ellas: la de la
Distrital, de la Iberoamericana, con Rafael Torrado y Eloisa Vasco. Yo creo que
esas licenciaturas del 272 si estaban cumpliendo su papel, pero antes de que se
graduaran de ellas, derogaron el decreto.

¢Qué es autonomia universitaria en este pais?, si cada ministro llega y legisla
como deben ser las licenciaturas. ;Ddnde estan los rectores de las universidades

que se paran? El Ministerio de Educacion, desde el afio 1994, no le puede impo-
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ner el programa de Sociales a un colegio, pero si le puede imponer el programa
de licenciatura a una universidad. ;Ddnde esta la rebelion de los decanos y de
los rectores? Entonces, por eso estamos proponiendo ahora en el Plan Decenal
que hay también que iniciar cuanto antes la conformacién —todo lo que usted
quiera: participativa, con el sindicato, con las academias, con los institutos de
investigacion— de una ley estatutaria que nos diga: ;qué es el derecho basico
y fundamental de la educacion?, ;hasta donde llega?, ;se extiende después de
los 18 afios 0 no?, ;qué es el derecho de la autonomia de las instituciones? Que
por lo menos en la Constitucidon del 91 quedd muy claro para las universidades,
pero, en cierto sentido, la ley esta es para las instituciones secundaria y media.

Por lo tanto, si habria que trabajar el tema de la ley estatutaria para que
puedan aclararse las leyes ordinarias, pero, a su vez, mientras no haya unas re-
laciones de cooperacion, y casi de ver quién lo hace mejor entre la educaciéon
privada y la oficial, entre Fecode y el Ministerio, entre los académicos y/o cien-
tificos, que no se desentiendan de la educacion basica y de la educacion oficial
mucho menos. Eso vemos también: ese disefio articulado de un sistema de edu-
cacion inicial, primaria, secundaria y terciaria. Pero hombre, yo creo que eso
también es una tarea para los préximos anos, lograr la movilizacion, el didlogo,
foros, asambleas, y congresos educativos para concretar una ley estatutaria y
un diseflo; para que se concrete una ley ordinaria sobre un sistema integrado y
articulado de educacion.

En estos tltimos afos he tenido la experiencia un poco negativa de ver cémo
disminuyen las vocaciones de maestro, por decirlo asi; como los y a las alumnas
del grado once de la normal ya no quieren pasar al ciclo complementario; coémo
se abren licenciaturas a los pilos, por ejemplo, en la Universidad de los Andes,
y no, solo ocho o diez quieren estudiar Educacién. Por eso creo que hay que
darles un titulo en otra cosa que ellos si quieran estudiar y prometerles, pues,
una doble titulacién con Educacién. Eso muestra que se ha llegado como a un
cierto desprestigio que contagia a los que ya estan estudiando, que los hace
sentir mal. Llega un informe, por ejemplo, el de Compartir, de Sandra Garcia,
con las pruebas Saber, donde dice: “Mire, hay que ponerle cuidado a esto”. En-
tonces, la profesion de profesor de colegios de secundaria y media debe ser de lo
mas apreciado por la sociedad y estar bien remunerada, pues por lo menos con

respecto a los parametros de otras profesiones. Todo el mundo propone que si,
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que hay que hacer un cambio en las licenciatu-
ras; pues si, por eso vienen estos cambios: sale
un documento, luego la otra ministra saca otro
y después esta otro decreto. Y los estudiantes
que estan en las licenciaturas y sus profesores
se apresuran a correr a cambiar las cosas, por-
que les dicen que hay que hacerlo para lograr
algunas becas de los “pilos”, pero eso no se jus-
tifica. Al contrario, eso es un peligro de retroa-
limentar esa situacién como de inferioridad de
las licenciaturas en Educacion y la carrera, y la
vocacion del educador.

Recuerdo que alguna vez al Dr. Federici, des-
pués de que él habia obtenido todos los titulos y
distinciones, cuando se iba a jubilar, le dieron el
titulo de maestro universitario en la Nacional,

aunque nosotros le deciamos maestro desde los
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Pero es que el titulo
de maestro no es
para que se lo dé a
uno la universidad,
es para que uno se lo
ganey eso es lo que
yo quisiera haber
sido. Ustedes que
quieren ahora seguir
en nuestra profesion,
no aspiren a que el
titulo sea licenciado o
tecnologo o Ph. D, no.
La pregunta es:

;me van a recordar
como maestro?

sesenta. El decfa: “Para mi si es un honor que

me digan que yo soy maestro universitario’. En cambio, veo que los maestros de
los colegios quieren es que les digan “profesor”; ;es que es mas ser profesor que
ser maestro? Ahora, no es que a toda hora el titulo va a ser maestria; significa
que usted va a ser maestro, todos los gremios medievales eran asi. Pero es que el
titulo de maestro no es para que se lo dé a uno la universidad, es para que uno
se lo gane y eso es lo que yo quisiera haber sido. Ustedes que quieren ahora se-
guir en nuestra profesion, no aspiren a que el titulo sea licenciado o tecndlogo o
Ph. D, no. La pregunta es: ;me van a recordar como maestro?, y a ese maestro si
no lo van a reemplazar los computadores.

Me acuerdo un profesor brasilefio al que le preguntaron en Medellin, en un
congreso de tecnologia, que si todo este énfasis del Ministerio en poner conec-
tividad, wifi y tabletas no era para reemplazar a los maestros. Y responde este
profesor: “Maestro que tema ser reemplazado por un computador deberia ser
reemplazado por un computador”. Es decir, cambia el rol. Ya no tenemos que
ser la unica fuente de informacion que tiene, por ejemplo, un pueblo o un es-

tudiante de secundaria. El libro de texto era tal vez lo mas avanzado que se
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veia en algunas de las areas, como Biologia, Quimica o Fisica. Eso ya no es asi,
el profesor ya no tiene que gastar el tiempo para dar informacion que los es-
tudiantes, porque ya la tienen, y si no la tienen, cuando la necesiten la buscan
y aprenden mas rapido de lo que aprenderian en clase. Pero, ;qué hace usted
cuando busca “evolucién™? En 0,6 segundos le salen 184000 paginas web sobre
Darwin. Ahi si necesita al profesor, porque usted solo no podria ni siquiera leer
las cuatro lineas que le ponen las mejores escuelas bilingiies que hay ahora, que
son Mr. Google y Mrs. Wikipedia. Entonces, cambiemos el rol, pero no dejemos

de querer ser maestros.



Vicky Colbert*

Escuela Nueva, Escuela Unitaria, educacion personalizada,
pedagogia activa, educacidn a distancia, tecnologia educativa,

modelos flexibles, aprendizaje colaborativo, destrezas siglo XX1

Bueno, yo en la educacién tengo como varias raices. Primero estudié Socio-
logia, y como cualquier sociélogo, siempre estoy buscando transformar, intro-
ducir el cambio social, reducir las inequidades en el pais. Después fui profesora
de sociologia de la educacidn; eso me permitié ver la intima relacién que hay
entre el sistema social y la educacion de la sociedad, y llegar a la conclusion de
que, si no hay educacion de calidad, sobre todo en la base, en la bésica, no hay
nada: no hay desarrollo social, no hay desarrollo econémico, no hay desarrollo
cultural, no hay paz, no hay convivencia, no hay democracia.

Tuve grandes influencias personales en mi vida. Mi mama4, Paulina Reyes,
fue una gran docente boyacense, fundé normales en este pais, se formé con

la Misién Alemana. Todas estas ideas de la pedagogia activa, pues yo las vivi
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toda la vida, las escuché toda mi vida. Mi padrino fue Rafael Bernal Jiménez.
El, irénicamente, era muy conservador, pero se preocupaba por la educacién
publica y trajo a Decroly y a todos estos pedagogos suizos que estaban ya co-
menzando a hablar de las pedagogias activas, de la educacién personalizada.
Su gran amigo Nieto Caballero, que era muy liberal, dijo: “Eso de transformar lo
publico es muy complicado’. Y fundé el Gimnasio Moderno.

Comenzaba a ver la intima relacion a través de las clases que yo daba. Di
clases de teoria socioldgica y de sociologia de la educacién, pero yo misma me
comencé como a cuestionar ser profesora en las universidades nuestras, porque
yo decfa: “La unica diferencia es que yo tengo la bibliografia y mis estudiantes
no la tienen”. Entonces, es mucho mas retador trabajar con los maestros ru-
rales, donde hay que estar. Renuncié a ser profesora de catedra de varias uni-
versidades después de haber entendido muy bien la intima relacién entre la
construccion de la ciudadania, la democracia y la educacion; y dije: “No, yo me
quiero meter a trabajar donde estan los problemas de fondo”.

Entonces, partiendo de ese supuesto de que sin educacion tu no logras de-
sarrollo social, cultural, jno logras nadal, dije: “Este es el lugar, el espacio donde
yo quiero gastar mi vida, productivamente, siendo ttil a la sociedad”. Yo tuve
acceso a educacion de calidad, tuve acceso a colegios privados aqui en Colom-
biay por fuera, entonces yo pensaba: “Pero, ;por qué yo aprendo de una manera
tan distinta y pasdndolarico, y voy a las escuelas rurales nuestras y veo las caras
como tan tristes de los niflos?”. Sabiendo las teorias de mas de 100 aios de las
pedagogias activas, uno no veia que eso pasara en nuestras escuelas. Y para
completar, Colombia en ese momento no estaba dando la primaria completa,
aun cuando habia un mandato constitucional.

Estamos hablando de mediados de los setenta, no me da pena decirlo, esto
ha sido un proyecto de vida de mas de 35 afios, quiere decir que he tenido un
proyecto de vida. Creo que también influyé mucho la formacion de la Javeriana
en la época posconciliar, de los cambios sociales de fondo en el pais. Eramos
grupos inquietos que queriamos transformar, todo eso influyé para que uno co-
menzara a sentir que deberia tener un proyecto de vida, mas alla de los puestos
momentédneos.

Voy a la Universidad de Stanford y tengo la oportunidad de acceder a los

mejores profesores internacionales, a las teorias educativas modernas, y pues
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todo eso reconfirmé mas mi proyecto de vida. Cuando regresé, dije: “Lo que
quiero es trabajar donde yo pueda dar un granito de arena a esta sociedad, que
es por lo menos trabajar por la universalizacidon de la basica primaria. ; Cémo
asi que un pais sin la basica primaria completa?”. Comenzaba uno a ver unas
escuelas muy disfuncionales, con métodos tradicionales, rigidos, memoristicos,
con maestros desmotivados; donde todo era fracaso escolar, donde no habia
resultados de nada, donde no habia relacidn entre los padres y el proceso de
aprendizaje, donde no habia relacién entre la escuela y la comunidad, teniendo
la comunidad maravillosas riquezas culturales. Entonces dije: “Mi prop6sito es
trabajar para mejorar la calidad de la educacion”, pero como habia estudiado
algo de sociologia, pensé: “Lo primero que hay que hacer es: investiguemos qué
hay en el pais™. Uno no viene aqui a inventar, no es un inventor solo, uno es una
persona que lidera un proceso de cambio.

Habia un programa que se llamaba la Escuela Unitaria, era ya una estrategia
que la Unesco promovia mundialmente para ayudar a los docentes que tenian
que trabajar con varios grupos ala vez, con todala primaria. En ese momento la
primaria en Colombia se ofrecia solo hasta tercero; eso era lo que el pais ofrecia,
a pesar de tener un mandato constitucional que establecia la educacién como
gratuita y obligatoria, pero no habia la oferta. Este proyecto de la Unesco se
aplicaba en Pamplona, Norte de Santander, con un maestro maravilloso, que
era quien estaba aplicando esas estrategias con muchos asesores de la Unesco
en la escuela demostrativa del ISER. En Pamplona, la Escuela Unitaria apoyada
por la Unesco se desarrollaba en el Instituto Superior de Educacion Rural. Ah{
tuve una linda experiencia y encontré a un maestro maravilloso, carismatico,
Oscar Mogollén, que era un lujo de docente, creativo, con entusiasmo, un gran
lider; desde entonces nos volvimos compaiieros en este proceso. Hicimos como
un matrimonio, porque él estaba liderando, poniendo en practica muchos as-
pectos de las teorias que yo conocia.

La experiencia de Pamplona no era la tinica, también habia otras como la
de la Universidad de Antioquia, donde Bernardo Restrepo y otras personas ya
estaban acercandose al tema de la educacién personalizada. La época de edu-
cacion personalizada lleg6 a Colombia a través de los colegios de las religiosas,
y yo me puse a investigar todo eso. Estuve mirando varias instituciones de Fe

y Alegria, fui a mirar lo que habia en la Universidad de Antioquia liderado por
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Bernardo Restrepo, estuve luego conociendo los Centros Regionales de Capa-
citacién que el Ministerio tenfa en ese momento y en Pamplona, donde Oscar
aplicaba los modelos de Escuela Unitaria de la Unesco con apoyo de asesores
del Cono sur, tales como Luz Viera, Martha Pizano, todas estas asesoras bajo la
influencia de Luis Fortunato Iglesias de Argentina.

Comencé a ver que en la Escuela Unitaria de Pamplona estaba teniendo
muchas dificultades para alcanzar una escala a nivel nacional. Los maestros
estaban sindicalizados contra la Escuela Unitaria. Era un jurgo de trabajo para
un solo maestro tener que hacer fichas individualizadas de la educacion perso-
nalizada; era lo mismo que hacian las religiosas de los colegios privados aqui
en Bogotd, pero lo estaba haciendo la Escuela Unitaria que promovia el MEN
(Ministerio de Educacion Nacional) con el apoyo de la Unesco. En Antioquia, la
implementacion de la educacion personalizada tenia una mayor influencia de
la tecnologia educativa; era mas educacion individualizada.

Mi obsesion era como pasar de la innovacidn, a la politica publica. Porque
qué sacamos con una cantidad de innovaciones que no se pueden replicar;
que son cientificamente interesantes, pero tienen poca potencialidad de ex-
pandirse. Los maestros rurales en esa época apenas estaban sacando el bachi-
llerato, esos eran nuestros maestros, ademas maestros maravillosos, pero no
habian tenido acceso a mas niveles de formacién. Lo primero era que cualquier
cosa que fuéramos a hacer con Oscar debia ser viable técnicamente, politica-
mente y financieramente. Porque los actores del cambio son los maestros, no
son las universidades, son los maestros, los que estan metidos en el barro. Ese
fue como el primer criterio y llevé a que con Oscar comenzaramos a ver qué
de la Escuela Unitaria de la Unesco que él estaba aplicando no era facilmente
replicable y escalable.

También me encontré en el gremio cafetero en Risaralda y Quindio a unos
equipos que lideraban las escuelas rurales, y yo pensaba: “Aqui se estan ha-
ciendo cambios”. Entonces, Escuela Nueva se nutrié de todas estas innovacio-
nes, pero buscé desde el comienzo pensar sistémicamente para poder enfrentar
tantos problemas y desafios.

El nombre de Escuela Nueva lo puse yo para dar un mensaje de renovacion
pedagdgica en las escuelas, mas que de monodocencia, partiendo de Escuela

Unitaria, del modelo de Pamplonay delas experiencias de Antioquia. Lo primero
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que hice fue convocar una conferencia nacio-
nal para lograr consensos. En ese momento yo
estaba en la oficina de Planeamiento con el Mi-
nisterio. La oficina de Planeamiento me permi-
tié generar el proyecto piloto, recogiendo todas
las experiencias del pais. En todas estas cosas
hay que gestionar, la oficina de Planeamiento
me ayudo para poder recibir el primer apoyo
econémico. Me acuerdo que empezdbamos a
debatir el concepto de Escuela Activa-Escuela
Nueva. El concepto de la innovacion era para
mi importante, aun cuando la escuela activa,
como movimiento filoséfico, habia estado di-
fundiéndose en Europa y Estados Unidos a co-

mienzos de siglo; pero lo importante aqui era
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Aun cuando la
escuela activa,

como movimiento
filosofico, habia
estado difundiéndose
en Europay Estados
Unidos a comienzos
de siglo; pero lo
importante aqui era
dar el mensaje alos
docentes de que
habia que renovar
practicas pedagdgicas.
Entonces, por eso,

dar el mensaje a los docentes de que habia que la bautizamos

renovar practicas pedagdgicas. Entonces, por Escuela Nueva.
eso, la bautizamos Escuela Nueva.

A través de la oficina de planeamiento del MEN, conseguimos los recursos
de la UsAID (Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo Internacional), que
en ese momento fue fundamental para iniciar Escuela Nueva como proyecto
piloto en el pais. Me tocd hacer maniobras impresionantes para poder trabajar
con Oscar, lograr trasladarlo de donde estaba, del Centro Regional de Santan-
der y hacerlo nombrar rector de la Normal de Varones de Pamplona, para poder
iniciar un trabajo con las normales, porque yo decia: “Es con las normales con
las que hay que comenzar a cambiar esto. Las normales son de donde salen
los maestros para las zonas rurales y, ;como asi que no trabajemos con ellos?”.
En esas aparece también una colega norteamericana, Beryl Levinger, oficial de
Educacién de la AID, quien habia participado en los Cuerpos de Paz en Colom-
bia hacia afios. En 1968 y 1969 ella habia trabajado con Oscar y conocia la pro-
blemaética educativa. Lo habia apoyado para implementar adecuadamente la
Escuela Unitaria de la Unesco. Ella se convirtié en nuestro apoyo y fue coautora
del primer Manual de Capacitacidon en Escuela Nueva, del cual los tres fuimos

coautores. Comenzamos en tres departamentos: Norte de Santander, que fue
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la cuna de la Escuela Unitaria de la Unesco; Boyaca y Cundinamarca, porque
habia mucha escuela rural. En ese momento, nacié el proyecto piloto del Pro-
grama Escuela Nueva en Colombia en el Ministerio de Educacion.

Desde el Ministerio iniciamos ese proyecto piloto y habiamos escrito, con
Oscar y Beryl, el primer Manual de Escuela Nueva. Si queremos lograr un cam-
bio en los docentes, no es dandoles todas las teorias de la educacion para que
las reciten de memoria, sino que ellos vivan la misma metodologia que van a
vivir con sus alumnos. La gran contradiccién que uno veia alla, en las facultades
de Educacidn, era que a los docentes les ensefiaban todo el discurso concep-
tual de metodologias activas, pero usando métodos frontales, tradicionales, el
sistema magistral, y nosotros, tratdbamos de hablar de pedagogias activas con
metodologias vivenciales magistrales; o sea, la gran contradiccién entre las fa-
cultades de Educacidn y lo que nosotros queriamos promover con el docente. Y
yo decia siempre: “Démosle herramientas no solo discursos”.

Ese manual, que luego editamos en el MEN, se convirtio en “la biblia”, como lo
dijeron muchos maestros de Escuela Nueva, porque lo disefiamos con la misma
metodologia que iban a usar los profesores con sus alumnos. Era una cosa total-
mente vivencial, era transformar la manera de capacitar a los docentes y la ma-
nera de aprender, que en ese momento era lo urgente, porque eran escuelas con
uno o dos maestros, en zonas rurales de baja densidad de poblacidn, lejanas de
las cabeceras municipales, invisibles a los planificadores de la educacién. Los
que planificaban la educacién y el sistema educativo en Colombia eran perso-
nas que asumian que todas las escuelas eran como el colegio de aqui de la Sép-
tima, escuela monogrado, las palabras unidocente o multigrado eran invisibles.

Lo primero fue que tuve que gestionar y armar mi equipo en el Ministerio,
pero yo decia: “Lo primero es que yo tengo que trabajar con los que saben cémo
es una escuela rural; aqui, muchos de los funcionarios del Ministerio no tienen
niidea qué es”; hablaban de teorias, pero no tenian ni idea de qué pasaba en una
escuela rural. Lo primero que quise fue hacerla visible, y me dieron luz verde en
el Ministerio de Educacion a través de la Oficina de Planeamiento.

Tuve unos jefes maravillosos que creyeron en mi, tuve carta abierta para ar-
mar mi equipo. ;Y cdmo armé mi equipo? Con maestros rurales e investiga-

dores. Armé mi equipo en el Ministerio de Educacién logrando un equilibrio
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entre maestros rurales maravillosos e investigadores, porque dije: “Detras de
esta experiencia pedagdgica debe haber academia, tiene que haber investiga-
cidn, tiene que haber sistematizacion de procesos”. Si hay algo que creo que me
ha servido toda la vida es que le he dado valor a las métricas, rigor cientifico,
de alguna manera, porque se da uno cuenta de que, si se quiere interactuar con
organismos multilaterales, lo primero que quieren ver son evaluaciones; pero
no evaluaciones filosoficas, sino evaluaciones empiricas.

Conformé mi equipo con Oscar en la Normal de Varones de Pamplona, luego
incorporé a un grupo de maestros de Norte de Santander que todavia estan
conmigo en la Fundacion, casi 40 afios juntos, eso es una belleza: Pedro Pablo
Ramirez y Hernando Gelvez, posteriormente, Heriberto Castro; luego vinculé a
un grupo de investigadores y evaluadores: Luz Nelly Vasquez y Eduardo Nieto.
Tuve un grupo de maestros maravillosos que sabian lo que era una escuela ru-
ral. Fue un proceso de disefio participativo, el concepto de participacion social
atraviesa todo lo de Escuela Nueva y eso es lo que permite que todavia sobre-
viva y se mantenga vigente para adaptarse y responder a diversos contextos.

Comenzamos a decir y pensar sistemdticamente: “Si yo quiero un nifio mas
activo, mas participativo, también tengo que cambiar la manera de trabajar con
el docente”, el maestro no puede seguir con métodos frontales en su formacion.
Si él no ha sido expuesto a metodologias activas en la normal, ;cémo le pedimos
el cambio al docente? Le damos la teoria, pero no le damos las herramientas.

También habia que cambiar la manera de trabajar con los padres de familia,
que no pueden asistir a tantas reuniones porque se les dificulta. Teniamos que in-
geniarnos la manera de que el padre y la madre pudieran participar en el proceso
de aprendizaje y valorar lo que su hijo estaba aprendiendo para que no lo sacaran
de la escuela. Fue introducir cambios para los nifios en los docentes, en la parti-
cipacién de los padres de familia y, obviamente, en el tema de la gestion escolar.

Cuando ya estabamos listos para pasar de las 150 escuelas en los tres depar-
tamentos donde se dio el pilotaje y expandirnos a otros, primero teniamos que
buscar recursos econémicos. Por eso fue muy bueno estar en la oficina de Pla-
neamiento, porque era ahi en donde uno podia conseguir el apoyo y los recur-
sos financieros. Entonces, conseguimos aportes del BID (Banco Interamericano

de Desarrollo) para hacer una expansion a 3000 escuelas. Se vieron mejores
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resultados en los niflos, mejora en autoestima, en la actitud de los docentes y
en los resultados académicos.

El pilotaje duré como dos afios y medio, con mediciones, porque si no, el
BID no nos iba a apoyar econdémicamente. Buscamos y gestionamos el dinero

con el BID y, obviamente, mds adelante gestio-

namos recursos departamentales para promo-

Comenzamos a ver que cada departamento le metiera platica

expandirnos y al Programa Escuela Nueva. Comenzamos a ex-
pasamos de 3000 pandirnos y pasamos de 3000 a 8000 escuelas.
a 8000 escuelas. Después, ya llega el crédito del Banco Mundial,
Después, ya llega

resultado de todo en ese proceso, y llegamos a

el crédito del Banco la universalizacion de la primaria en Colombia

Mundial, resultado con Escuela Nueva: 20000 escuelas rurales, eso

de todo en ese f p
ue un gran logro para el pais.

proceso, y llegamos Después me echo una escapadita del Minis-

ala universalizacion . iy - .
terio de Educacion y dirijo durante dos afos la

de la primaria en Universidad Abierta y a Distancia de la Jave-

Colombia con Escuela . . e
riana. Eso fue interesante, porque me permiti6

Nueva: 20000 escuelas llegar con la Universidad Javeriana a los lugares

rurales, eso fue un .
mas distantes y a maestros rurales para poder

gran logro para el pais. ofrecer el bachillerato pedagdgico a los docen-
tes que no tenian acceso a mas oportunidades,
sobre todo en lugares apartados. Los docentes rurales se sentian orgullosos de
ser parte de la Universidad Javeriana.

Estoy dos afos en la Javeriana, en la Universidad Abierta y a Distancia, y todo
el tiempo protegiendo la innovacion y el equipo en el MEN, para que no nos me-
tieran personas que no tenian ni idea de lo que estaban haciendo, sino que fue-
ran los mismos del equipo de Escuela Nueva. Después de ser la primera coordi-
nadora nacional de Escuela Unitaria y del programa Escuela Nueva, logré que
Oscar fuera el segundo coordinador. Habia que proteger al equipo, porque si se
desbarataba lo que estabamos haciendo y en lo que estdbamos teniendo éxito,
entonces se iba todo al suelo. Después de Oscar, fue Hernando Gelvez y después
de él, logré que fuera Pedro Pablo; esos eran maestros rurales que si conocian el

proyecto. Todos los coordinadores fueron personas idéneas.
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Yo tenia un Volkswagen rojo y —lo que eran las envidias de la burocracia,
porque estdbamos siendo exitosos y conseguiamos la plata— me pusieron en
el carro mio atrés: “Carro de maestra rural en el Ministerio de Educacién” pen-
sando ofenderme, y lo que hicieron fue alabarme. Rechazaban que yo hubiera
integrado un equipo con maestros rurales en el MEN.

José Rodriguez, de Colciencias, hizo la primera evaluacién. Fue una mara-
villa, porque comenzamos a tener evaluaciones primero del Instituto Ser, de
Colciencias, de los equipos de USAID y del BID, y luego el Banco Mundial, porque
estas instituciones no daban recursos si no habia evaluacién. El Banco Mundial
no iba a dar el crédito para universalizar si no habia rigor detras en métricas de
alguna manera. Fue muy importante el haber tenido resultados y evaluaciones
empiricas.

Haber estado en la oficina de Planeamiento del Ministerio me permitié acer-
carme mucho a Planeacién Nacional y ahi habia gente maravillosa. En Planea-
cién Nacional habia investigadores sdlidos, serios; ellos tenfan una mirada a
largo plazo. Entonces, siempre era posible acompanar la gestion: “Tenemos el
respaldo de Planeacién Nacional y de evaluaciones de Planeacién Nacional”,
deciamos. Esto nos sirvié como de “pedigri”, una experiencia con respaldo aca-
démico y riguroso.

También hubo criticas al programa. Por un lado, el sindicato, porque creia
que era una forma de eliminar maestros, no entendian el cuento del multigrado
bien, que ti no necesitas siete maestros cuando tienes 30 nifios en donde hay
baja densidad de poblacion. Comenzamos también a hacer visibles las escuelas
multigrado y a traer un poco mas de literatura internacional. Los maestros de
Escuela Nueva eran los primeros defensores y abanderados de Escuela Nueva.

Por otro lado, todo el cuento de que cualquier cosa que sonara a “instruccién
programada’” era terrible, “sonaba a tecnologia educativa”, y ademas a los maes-
tros les tocaba hacer las fichas de instruccion para los estudiantes y no tenian
tiempo ni recursos econdmicos para hacerlas. Nosotros cambiamos la ficha por
la guia, el concepto de la guia de aprendizaje. Este fue un cambio importante,
partimos de varios supuestos. Primero, que al maestro con el que trabajadbamos
habia que darle las herramientas y los apoyos, y tenian que ver la misma meto-
dologia activa, participativa, de trabajo con otros, que se promovia en el salén

y en la escuela; por eso, el manual estaba hecho con la misma metodologia.
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Segundo, que los docentes no siempre tienen tiempo para planear todos los
dias clases maravillosas, ni aqui ni en el colegio de estrato 8. La guia fue una
propuesta de planeacién de clase, pero dirigida a los nifios.

Como nosotros partiamos del supuesto de que el docente no tenia tiempo
para planear, y menos en una multigrado —que eran el 70 % de las escuelas rura-
les del pais y esa palabra no se conocia en ninguna Facultad de Educacién—, no-
sotros disefiamos lo que fueron las guias de aprendizaje. Nos atacaban por eso,
porque eso es “instruccién programada’, “tecnologia programada’, y jno!, era
una guia, un ejemplo de menti, donde el docente podia hacer cambios, adaptar
y contextualizar. La guia es como un hibrido entre el texto del alumno, cuaderno
de actividades y guia para el docente, pero sin seguir modelos rigidos. Las guias
que disefiamos eran una combinacién de aprendizaje personalizado y coope-
rativo y ademads reutilizables. La guia sistematiza un proceso de aprendizaje y
permite replicabilidad por muchos docentes.

Los socidlogos nos hemos metido mucho en el cuento educativo, pero a ve-
ces no manejamos lo pedagégico a fondo, queremos convertir a los maestros
en socidlogos y antropdlogos. Ademas, el docente, en su deseo de buscar mayor
prestigio y estatus en la sociedad, se ha querido asimilar a otras profesiones. A
mi modo de ver, hubo una deformacidn entre la teoria y la practica para el Ma-
gisterio, y no se les daban herramientas correctas a los docentes para fortalecer
su pedagogia.

Al comienzo los funcionarios del MEN nos criticaron mucho las guias, des-
pués los maestros comenzaron a defenderlas, porque ellos decian: “Esto para

nosotros es un instrumento fundamental y

mire que no es una camisa de fuerza, mire que

El cambio no se hace yo puedo cambiar aqui y puedo cambiar esta
en una facultad de actividad por esta. Es una ayuda muy grande,
Educacion ni en las porque yo a qué horas voy a planear todos los
oficinas del Ministerio, dias las preguntas inteligentes para primero,
se hace alli abajo en la segundo, tercero, cuarto y quinto, y ahora
realidad de la escuela, preescolar”. Lo mds lindo de Escuela Nueva
y en especial en las fue que los maestros defendian a su Escuela
escuelas mas lejanas Nueva. Se logré el primer cambio: un cambio

y vulnerables. de actitud de los docentes y que ellos fueran
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los actores del cambio. El cambio no se hace en una facultad de Educacién ni
en las oficinas del Ministerio, se hace alli abajo en la realidad de la escuela, y en
especial en las escuelas mas lejanas y vulnerables.

El nivel educativo de los profesores en ese tiempo era muy distinto, no habia
licenciaturas. Habia que trabajar con la realidad de los maestros que estaban
ahi en las escuelas, no partir de ese supuesto habria sido el error mas grande.
Los maestros comenzaron a decir que lo que les daba Escuela Nueva era una
ayuda, era un apoyo. Salian de esos talleres vivenciales transformados, logrando
un cambio actitudinal, un nuevo rol del docente para el siglo xx1, estamos ha-
blando eso hace 40 afios en Colombia y es lo que estd de moda ahora.

La historia de Escuela Nueva es como la historia de Cenicienta: comenza-
mos con las escuelas mas pobres, mas invisibles y resulta que hoy es un ejemplo
de pedagogia moderna, y de la Escuela del Futuro donde se construye conoci-
miento a través del didlogo y la interaccion, donde se concibe un nuevo rol del
docente como guia, orientador y no solo transmisor de informacion.

Nosotros comenzamos a diseflar guias de aprendizaje con actividades indi-
viduales, en pareja, en grupo, todo a partir de preguntas inteligentes. Comenza-
mos a ver qué textos convencionales se conseguian en las ciudades o respondian
a las necesidades de aprendizaje en estas escuelas. El texto iba por un lado, la
metodologia por otro, la capacitacion del docente por otro y el maestro rural,
salvese como pueda. En cambio, las guias fueron una ayuda enorme para la pla-
neacion, era aprender aimplementar la metodologia Escuela Nueva. Yo creo que
lo mas interesante de este proceso de construccion colectiva es que los docentes
fueron actores fundamentales.

De la Javeriana, paso al Viceministerio de Educacidén. Erala época de las uni-
versidades abiertas y a distancia, eso fue como del afio 83 al 85. Soy viceministra
y duro dos afios, y dos aflos largos, que eso era batir récord, porque eso era cada
seis meses un ministro nuevo y un viceministro nuevo. Ahi logramos universali-
zar la primaria con el programa Escuela Nueva, el crédito del Banco Mundial, el
apoyo de Planeacién Nacional, de Colciencias, del Instituto Ser y evaluaciones
del Banco Mundial.

Teniamos divino todo, resultados en 20000 escuelas y ya el Banco Mundial,
después de 1989, habia escogido Escuela Nueva como una de las tres innova-

ciones a nivel mundial que habian impactado exitosamente la politica publica.
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Ya comenzaban otros paises a venir a ver Escuela Nueva y a inspirarse. Vinie-
ron muchos paises promovidos por los distintos organismos internacionales
como el BID, el Banco Mundial y la AID; eso fue positivo, porque, bien o mal, las
posiciones de la banca multilateral y los organismos internacionales sirvieron.

Yo salgo del Ministerio y paso a Unicef, ahi comienza la internacionalizacién
de Escuela Nueva. Me ofrecieron cargos en el exterior, pero ya Escuela Nueva
era un referente internacional. La USAID me ofrecié trasladarme a Guatemala
y dije: “No, yo no me muevo de aqui porque puedo hacer un papel més estraté-
gico acd”, entonces recomendé a Oscar Mogoll6n. Propuse a varios compaiie-
ros, maestros rurales, como funcionarios para el convenio Andrés Bello, otro
para la OE1y para la Fundaciéon Plan, Save the Children, USAID y Unicef.

Les digo sinceramente, una de las satisfacciones mas grandes es ver que la
gente con la que uno trabajo, que apoyé en su desarrollo profesional y humano,
surgié después con importante liderazgo y crecié mucho.

Yo paso alas Naciones Unidas-Unicef a ser asesora de educacién para Amé-
rica Latina y el Caribe. Eso fue estratégico, porque la oficina regional era aqui
en Bogotd y, obviamente, en América Latina todos los paises tenian los mismos
problemas. Comencé a enviar maestros colombianos al exterior, eso fue una
maravilla para nuestros maestros colombianos; unos para Guatemala, otros
para el Brasil, maestros colombianos por toda América Latina. Eso fue una be-
lleza y ademas crecieron ellos profesional y humanamente.

Entrando ya en los noventa, como el pais se habia descentralizado tanto y
con todos los maestros que habiamos capacitado, jpum!, los cambian, llegan
otros maestros que nadie capacita. No habian vuelto a sacar materiales del Mi-
nisterio de Educacién fuera de las guias que nosotros habiamos hecho afos
atras. Ya llevaban las escuelitas rurales guias de hace 20 afios. Entonces, en los
noventa comienza la etapa del decaimiento y debilitamiento. Pero como habia
evaluaciones nacionales e internacionales, eso nos salvd, nos permiti6 sacar la
cara y decir: “No seifiores, por mas de que ustedes digan que no sirve, mire lo
que dice la Unesco, el primer estudio comparativo en América Latina en 1998

Nos llaman de la Unesco y nos informan que, después de Cuba, Colombia
fue el tnico pais en donde las escuelas rurales sacaron mejores resultados que
las urbanas a excepcion de las mega ciudades; ese solo hecho ya compensa

desniveles socioecondmicos. Ya Planeacion Nacional habia hecho un estudio
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demostrando cémo Escuela Nueva compensaba limitaciones socioeconémicas
en los nifios, el tema de la equidad. Yo soy amiga de la descentralizacion, pero
coincidi6é en ese momento con que los municipios no estaban listos, punto.
Nadie sabia qué iba a llegar del nivel central, entonces otra vez el retroceso y el
debilitamiento. Hay muchos secretarios de Educacion que no conocen las bon-
dades del modelo, no solo en los resultados académicos, sino en los resultados
socioemocionales.

Yo ya habia llevado maestros colombianos al exterior, con Escuela Nueva ya
comenzaban a nacer en Brasil Escuela Activa, en Guatemala, Escuela Nueva Uni-
taria; en El Salvador, en Panama, en Paraguay... entonces ya se habia comenzado
aregar por América Latina con distintos organismos internacionales. Decidi reti-
rarme de Naciones Unidas para no dejar debilitar a Escuela Nueva en Colombia.
Me puse al frente de la FEN; habiamos creado la Fundacién Escuela Nueva Volva-
mos a la Gente previendo, precisamente, que las innovaciones son vulnerables
a los cambios politicos y administrativos en el pais. Creamos la Fundacién tan
pronto sali del Ministerio, antes de ir a Unicef, con varios exministros: Gabriel
Betancourt Mejia, Doris Eder, Rafael Rivas Posada, Rodrigo Escobar Navia, gente
valiosa y seria, y con el equipo, con mi equipo, del programa Escuela Nueva; la
creamos porque dijimos: “No vamos a dejar morir esto en el pais”.

Al renunciar de Unicef me puse al frente de la Fundacién Escuela Nueva Vol-
vamos a la Gente, porque la habiamos creado para velar por la calidad del mo-
delo y seguir luchando por la calidad de suimplementacion; por eso, para seguir
innovando y adaptarlo a nuevas poblaciones y contextos. Conseguimos apoyo
de la Fundacién Interamericana y creamos en la Fundacién Escuela Nueva la
Escuela Nueva Activa Urbana. Muchos maestros decian: “No, eso de Escuela
Nueva para lo urbano huele a lefia”, porque no diferenciaban lo multigrado de
las pedagogias activas y rechazaban que vinieran de las escuelas rurales.

El proceso de discriminacién hacia la ruralidad lo he vivido yo. Una de las
cosas que, creo, fue interesante, fue comenzar a mostrar que esto era indepen-
diente de lo multigrado, de la escuela rural de uno o dos docentes; por eso le
pusimos “Escuela Activa Urbana” (EAU), para que funcionara en escuelas gra-
duadas; es decir maestro por curso. La iniciamos no pretendiendo que fuera po-
litica publica, porque ya en ese momento el pais comenzaba a descentralizarse;

durante el proceso de expansion del programa, cambié el cuadro administra-
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tivo del pais. Yo empecé a trabajar con supervisores, después llegaron directores
de nticleo yluego el reto eran los rectores. En ese entonces no habia recursos su-
ficientes, o capacitdbamos al director o al maestro; decidimos que llegariamos
directamente al maestro, por lo que tenia una influencia mas directa en los ni-
flos. Muchas reformas se quedan en lo administrativo y no tocan lo pedagdgico.

Yo creo que aprendimos algo muy importante: primero, tomar la escuela como
la unidad de cambio. El cambio se hace en la escuela, no en el Ministerio ni en las
facultades. Segundo, pensar sistémicamente desde el comienzo, tener estrategias
concretas para nifios, maestros, padres y comunidad y para los administradores.
Tercero, tener en el equipo maestros que sepan como es la realidad de aquellos
para quienes van a trabajar.

Nosotros estabamos hablando de que Escuela Nueva era un aprendizaje ac-
tivo, centrado en el estudiante, un nuevo rol del docente, un equilibrio entre
aprendizaje personalizado y colaborativo; de que los nifios aprenden a través
del didlogo, de la interaccion, construyendo conocimientos. Las guias son textos
dialogantes que las editoriales no estaban produciendo en ese momento. Los
textos convencionales reproducian las pedagogias convencionales centradas en
el docente. Una de las cosas importantes que logramos fue que, por primera vez,
llevamos al Estado colombiano a entregar bibliotecas a las escuelitas rurales, a
ofrecer material pedagdgico para los nifios que nunca antes habian tenido.

Inspiramos también los modelos flexibles; la mayoria, no todos, porque el
SAT (Sistema de Aprendizaje Tutorial) y ACPO (Accién Cultural Popular) fueron
independientes. Pero Aceleracion del Aprendizaje, del Brasil, si fue inspirado en
Escuela Nueva. Ya comenzaron a nacer experiencias en la posprimaria, inspi-
radas en Escuela Nueva, las iniciativas del proyecto de la OEA y por parte del
gremio cafetero. La Federacion Nacional de Cafeteros vio el potencial de la me-
todologia Escuela Nueva para las zonas rurales y adopté la metodologia para
su programa Escuela y Café. Actualmente el comité de cafeteros de Caldas ha
adoptado la metodologia para llevarla a la media y a la universidad, para el pro-
grama universidad en el campo que desarrolla conjuntamente con la Universi-
dad de Caldas.

Luego, Colombia se urbaniza y en la FEN desde 1987 empezamos a hacer EAU
con el apoyo de la Fundacién Interamericana y a ver mejores resultados en las

escuelas urbanas. Eso fue cuando comenzamos con el IDEP (Instituto para la



VIiCcKYy COLBERT 127

Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico). Luego Cecilia Maria Vélez,
cuando estuvo de secretaria de Educacién de Bogota, focalizé los colegios con
mas bajos resultados y a nosotros nos tocé trabajar con 20. Esas 20 instituciones
urbanas, con EAU, quedaron por encima del promedio nacional, con la Universi-
dad Nacional evaluando. Teniamos el respaldo de grupos de investigadores se-
rios y comenzamos a mostrar que en lo urbano era viable extender la manchita,
nunca pretendiendo impactar la politica ptiblica —como con lo rural, pues era
una necesidad para poder universalizar la primaria—, pero si para mostrar
c6mo habia que cambiar la manera de aprender. Dentro de los desarrollos de
EAU resaltamos el trabajo que realiz6 la FEN con Caldas y Manizales. A partir
de las evaluaciones realizadas por la Universidad Nacional de Bogot4 sobre los
logros en lenguaje y matematica de EAU en Bogotd, conjuntamente con el al-
calde de Manizales, German Cardona, logramos concretar una alianza entre
la Alcaldia de Manizales, la Fundacién Luker y la FEN en el afio 2003. Varios
docentes de Manizales visitaron EAU en Bogotd para inspirarse. Ademas, por
iniciativa de la secretaria de Educacién de Caldas, Luz Amparo Villegas, la FEN
inicié EAU en el Departamento de Caldas, desde el 2006 hasta el 2011. La FEN li-
derd esta iniciativa en siete municipios de Caldas. Hoy la Fundacién Luker esta
implementando exitosamente EAU en Manizales con resultados muy positivos.

Lo que comenzabamos a tocar era el nticleo del aprendizaje. Todo el mundo
hablando de constructivismo, pero los libros no respondian a ese construc-
tivismo; nuestras guias de aprendizaje, en cambio, si son textos dialogantes,
que permiten que el nifio construya conocimiento en grupo. Yo creo que te-
nemos muchos elementos de lo que hoy en dia se plantea que hay que hacer
para la escuela del futuro. El nuevo rol del docente para el siglo XXI no es ser
un transmisor de informacién, sino una persona que orienta, que facilita, que
es un gerente, que tiene mds tiempo para retroalimentar en el proceso —no
al final, cuando ya es tarde—, con la actitud y el tiempo para conocer el estilo
de aprendizaje de sus nifios y estar mas cerca de ellos. Comenzamos a fortale-
cer y resaltar lo que hoy son las destrezas del siglo xx1, tales como, aprender a
aprender, a tomar iniciativas, a liderar procesos pero, en especial, a trabajar en
equipo, entre otras.

Independientemente de la corriente filoséfica de la Escuela Nueva de co-

mienzos de siglo, yo creo que fuimos precursores, porque logramos impactar
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lo publico con innovacidén a gran escala y con estrategias operativas concretas
y replicables. Comenzaron a mirarnos con otra dptica, porque termina siendo
una innovacion educativa que impacté la politica publica y tuvo resultados.
Claro, cuando ya comienzan a ver resultados y a mirar las publicaciones de la
Unesco, del Banco Mundial, de Unicef, la mirada es distinta. Acaba de salir un
libro, se llama E! aprendizaje bajo la lupa: nuevas perspectivas para América La-
tina y el Caribe, de Inés Aguerrondo y Denise Vaillant. En este libro, publicado
por Unicef, se plantea Escuela Nueva como un referente viable para América La-
tina. El aflo pasado, en nuestro 111 Congreso Internacional de Escuelas Nuevas,
las autoras presentaron el libro.

Algo que hemos tratado de hacer de alguna manera es escribir, tener mé-
tricas y publicar nacional e internacionalmente. Para mi fue un orgullo muy
grande cuando la Universidad de Londres nos publicé el estudio liderado por el
profesor Clemente Forero sobre el impacto de la Escuela Nueva en la conviven-
cia pacifica de los nifios en Colombia. Ahora, en la Fundacion Escuela Nueva
estamos avanzando en educacién para la paz, la democracia y la convivencia.
También estamos promoviendo en la nifiez y juventud la cultura y el espiritu de
emprendimiento a fin de que reconozcan sus potencialidades y cualidades y las
utilicen para sacar adelante sus proyectos de vida. También practicas como el
trabajo en equipo, el aprendizaje cooperativo, los gobiernos estudiantiles, los
ambientes de aprendizaje calidos han sido ampliamente referenciados como
précticas que contribuyen a la formacién democrética y al desarrollo de habili-
dades para la convivencia pacifica y a la paz.

En la FEN comenzamos a construir nuevo conocimiento y nuevos desarro-
llos conceptuales. Si no hubiéramos creado la FEN, toda la gente dirfa: “Ay tan
bonito el programa, pero se acabd y eso se murié’. Yo creo que la sostenibilidad
es una dimension importante de la innovacion. Escuela Nueva es una soluciéon
probada para mejorar no solamente el acceso, la calidad en la educacién y su
sostenibilidad. Es de las pocas innovaciones que ha logrado sostenerse por mu-
cho tiempo, porque los que lo han sostenido han sido los mismos maestros. El
tema de la sostenibilidad es fundamental y un factora importante es el rol de
la sociedad civil y de las alianzas publico privadas. Se necesita trabajar con los

gobiernos para lograr impacto y cobertura, y porque esa es su responsabilidad,
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pero para lograr calidad y sostenibilidad, se requiere la participacién de la so-
ciedad civil y de las alianzas publico-privadas.

La Conferencia Mundial de Educacion realizada en Jomtien, Tailandia en
1991 resaltd la importancia de la participacion de la sociedad civil en el mejo-
ramiento de la calidad de la educacion; que la educacion es tan importante que
no se puede dejar solo en manos del estado; es compromiso de todos.

El trabajo en la FEN, que por cierto quedo seleccionada entre las 100 mejo-
res ONG del mundo y las 50 primeras en educacion segtin el Global Journal, es
intenso. Trabajamos en varios departamentos y paises. En el caso de Colombia,
hay que seguir trabajando en las zonas mas dificiles, porque todavia es una ne-
cesidad. Como el pais se descentralizd, entonces depende de la voluntad poli-
tica de cada region. Por ejemplo, del departamento de Antioquia nos llamaron
hace un par de afios y trabajamos en 120 municipios, en algunas regiones esta
mas fuerte que en otras. Escuela Nueva tiene distintos niveles de implementa-
cion, en otras partes no existe, desafortunadamente. En la FEN tenemos una
escala para medir el nivel de implementacion. La FEN lo ha proyectado inter-
nacionalmente a paises como Vietnam y Zambia y recientemente sali6 el estu-
dio de impacto por parte del Banco Mundial sobre Escuela Nueva en Vietnam
demostrando resultados muy positivos. Es decir, Vietnam generaliz6 e imple-
mentd este modelo colombiano a gran escala con asesoria de la FEN.

Afortunadamente, en la FEN tenemos un equipo de gente joven muy buena
y la experiencia de los mas seniors. Asi comenzamos otra vez a llegar a nuevos
territorios y paises con una solucién educativa probada y actualizada por la
FEN a los retos del siglo xx1. La FEN, durante mas de 30 afios ha venido inves-
tigando e innovando estrategias y desarrollos curriculares con el fin de que el
Modelo Escuela Nueva promueva efectivamente el desarrollo integral de los
estudiantes, mejorando no solo sus competencias cognitivas sino también las
de la esfera socio-afectiva y las requeridas para el siglo xx1. Hemos disefiado y
producido nuevos Manuales para el maestro y nuevas versiones de guias para
los niflos y jévenes adaptados a los nuevos DBAS.

Enlo urbano, con los nifios desplazados en Altos de Cazuc4, en Soacha, crea-
mos los Circulos de Aprendizaje, que fueron una adaptaciéon de EAU. De esas

comunidades tan dificiles tomamos jovenes, que también son vulnerables, lo
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capacitamos en Escuela Nueva y se volvieron tutores de los Circulos de Aprendi-
zaje. Con el apoyo del Consejo Noruego logramos expandir Circulos de Apren-
dizaje y el MEN también lo convirtié en politica publica.

Con el Ministerio de Educacion, la Gobernacion del Quindio y la FEN orga-
nizamos el 1 Congreso Internacional de Escuelas Nuevas, luego con la Alcaldia
de Medellin organizamos el 11 Congreso y con la Secretaria de Educacién de
Bogotd y el BID, en el 2016 organizamos el 111 Congreso.

Lapresencia de tantos maestros y paises donde se implementa Escuela Nueva
halogrado constatar que los docentes de Escuela Nueva estan dando testimonio
de una renovacion pedagdgica a gran escala; que mas que un programa es un
movimiento internacional. El apoyo académico internacional cada vez es mayor
y se demuestra con la presencia de académicos internacionales de alto nivel en
el ultimo congreso.

Con el MEN llegamos en el 2016 a 72 municipios en 11 territorios, a 4500
docentes y 80000 nifios; todo esto en zonas muy dificiles y apartadas. Hemos
adoptado los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA) y actualizado las guias
de aprendizaje. También introdujimos recursos virtuales complementarios a
las guias impresas. Desafortunadamente, en las zonas rurales no hay mucha
conectividad.

Entonces, lo que pensé Escuela Nueva hace afios de garantizar acceso y
calidad y reducir inequidad es lo que hoy se pide y nos abre puertas, porque
logramos el “chasis basico” para repensar la manera de aprender, de pasar de
transmision de informacién a construccion social de conocimientos; pudimos
hacer realidad el cambio de paradigma pedagdgico de pasar de una escuela
centrada en el docente a una educacion centrada en el alumno.

Con todas las evaluaciones demostrando resultados en logros académicos
y socioemocionales, podemos confirmar que Colombia tiene un modelo y una
solucién probadas para mejorar la calidad de la educacion basica.

Cumpli6 su objetivo de universalizar la basica primaria, pero también res-

ponde a las necesidades vigentes del siglo XXI.
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Grupo Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia,

saber pedagdgico, pedagogia

El grupo Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia nace en el marco
del proyecto de investigacion Filosofia y Pedagogia en el afio de 1975 y conté
con el apoyo del Centro de Investigaciones Educativas de la Facultad de Edu-
cacién de la Universidad de Antioquia. Desde alli se propuso indagar y analizar,
en la didactica, las formulaciones acerca del conocimiento y los tratamientos o
concepciones del lenguaje con los se enlazan. Como resultado de esta investiga-
cion, se puso a funcionar el pensamiento de Michel Foucault para llevar a cabo
la historia de la practica pedagdgica en Colombia. Por primera vez la pedago-
gia es contada, leida e interpretada desde ella misma; es decir, no se recurri6
a las historias de la educacion, ni de las ideas ni las institucionales, para darle
un estatuto epistemoldgico, pues ella misma ha producido sus propias reglas
de funcionamiento discursivo. Gracias a la arqueologia del saber, hoy podemos
contar con una historia de la pedagogia como practica, como disciplina y como
saber desde la colonia hasta el siglo XX.

El grupo se conforma con los aportes del profesor Alberto Martinez Boom,
de la Universidad Pedagdgica Nacional, la profesora Estela Restrepo, de la Uni-
versidad Nacional, y del profesor Alberto Echeverri y la suscrita, pertenecientes

ala Universidad de Antioquia. Después, se vincula como monitor del programa

Doctora en Filosoffa y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED) en Madrid, Espana (1999). Obtuvo la mencién Summa cum laude. Magister
en Investigacion Psicopedagégica y licenciada en Educacion, Filosofia e Historia de la Uni-
versidad de Antioquia. Fundadora del grupo de investigacion interuniversitario Historia de
la Practica Pedagégica en Colombia.
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de Historia de la Universidad de Antioquia el
hoy historiador de la pedagogia Oscar Salda-
rriaga. Hacen parte de esta primera genera-
cion de miembros fundadores los profesores
Humberto Quiceno, Javier Sdenz, Alejandro
Alvarez y Carlos Ernesto Noguera.

Hemos contado con el apoyo del Depar-
tamento Administrativo de Ciencia, Tecnolo-
gia e Innovacion (Colciencias) y de cada una
de las universidades a las cuales hoy siguen
perteneciendo los investigadores. El princi-
pal apoyo lo hemos recibido del Magisterio
colombiano; son los maestros y las maestras
quienes han difundido y apoyado esta escue-

la de pensamiento, son ellos una de las con-

funcionamiento diciones de existencia del grupo.

discursivo. Una de las mayores resistencias que el gru-
po ha tenido proviene de la academia colom-
biana, especialmente de los profesionales de las Ciencias Sociales y Humanas:
historiadores, socidlogos, fildsofos, psicélogos y antropdlogos, quienes entraron
en tension con los debates que introdujimos, pues desnaturalizamos aquellas
verdades que sefialaban la ausencia de una naturaleza conceptual parala pedago-
gia, alegando ser ellas las madres ciencias de las practicas educativas. Esta lucha
entre la teoria y la practica sigue siendo constitutiva del debate académico; sin
embargo, hoy, después de 40 aiios, nuestra lucha subsiste con herramientas politi-
cas, epistemoldgicas, arqueoldgicas y genealdgicas, para hacerte frente a quienes
desconocen y siguen afirmando un lugar de subordinacién para la pedagogia.
Siguiendo las palabras del profesor Alberto Echeverri, hoy podemos reco-
nocer que los trabajos que se han venido produciendo desde la década de 1970
han permitido la configuracién de un campo de estudios para la pedagogia
entendida como saber, campo conceptual, campo disciplinar y profesional. La
apropiacion de herramientas conceptuales provenientes de la filosofia, la her-
menéutica, la antropologia y la sociologia critica ha permitido darle un nuevo

estatuto a ese discurso, que por alla en los sesenta era invisibilizado por la tec-
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nologia educativa. Continuamos en la lucha por seguir estableciendo un lugar
diferenciado para la educacién como practica social que es problematizada,
por ejemplo, por las ciencias sociales, las ciencias humanas, las ciencias econé-
micas, las ciencias politicas y la pedagogia; como el discurso y la practica, que
se ocupan, en sus distintas formas de existencia, de formar al hombre a partir
de las relaciones que se tejen entre la ensefianza, el aprendizaje y la instruccion.

Considero que, a nivel latinoamericano e incluso iberoamericano, se han
dado importantes logros para consolidar un campo de estudios para la educa-
cién. Es el caso de Argentina y Chile, donde se ha constituido una comunidad
académica alrededor de las ciencias de la educacién; y México y Brasil, alrede-
dor de las ciencias sociales y humanas. Con el proyecto Bases para el Avance de
la Historia Comparada de la Educacién Iberoamérica (Badhicei) le apostamos

arealizar un trabajo comparado sobre la emer-

gencia de los sistemas de instruccién publica

a finales del siglo XIX y comienzos del siglo XX; Nosotros los

hoy se hace necesario volver sobre estos estu- colombianos, y

dios para pensar las filiaciones histéricas que hablo del grupo

nos han configurado como continente, en aras que fundé hace ya

de ir buscando los vestigios de nuestra cultura. 40 afos, todavia

Allila pedagogia tiene un lugar importante para somos la rareza a

volver sobre la memoria de nuestros pueblos, nivel internacional

pues ella ha sido empleada para la construcciéon que apuesta por

de los proyectos de nacion de los territorios. la pedagogia y
Nosotros los colombianos, y hablo del grupo lo seguiremos

que fundé hace ya 40 afios, todavia somos la ra- haciendo, no solo

reza a nivel internacional que apuesta por la pe- por una consigna

dagogia y lo seguiremos haciendo, no solo por politica, sino porque

una consigna politica, sino porque reconocemos reconocemos en la

en la memoria activa que ella alberga un saber memoria activa que

de incalculable valor para repensar las practicas ella alberga un saber

educativas contemporaneas. de incalculable valor
Sin restarle mérito a cada una de las institu- para repensar las

ciones en donde tuve la oportunidad de trabajar practicas educativas

como profesora e investigadora, debo reconocer contemporéneas.
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el apoyo permanente de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antio-
quia. Alli se gestaron las bases de los siguientes proyectos: Filosofia y Pedagogia,
Didactica y Conocimiento, Colombia: Dos Modelos de su Practica Pedagégica
Durante el Siglo x1x, Hacia la Recuperacion Histérica de la Practica Pedago-
gica, Construccion del Archivo Pedagdgico, Badhicei, Historia de la Educacion
en Bogot4, El Saber Pedagdgico y Las Ciencias de la Educacién y Paradigmas y
Conceptos en Educacion y Pedagogia. Cada una de estas investigaciones con-
figura hoy las bases para seguir construyendo la historicidad de la pedagogia.

El balance es muy positivo en cuanto a la

produccion de los dltimos 30 afios. Hoy pode-

Hoy puedo afirmar mos afirmar que se estdn sentando las bases
que uno de los para ir configurando una posible tradicion pe-
grandes logros de las dagogica colombiana. Esto lo afirmo al recono-
dltimas décadas fue cer los trabajos que se produjeron en el marco
devolverles la voz del Movimiento Pedagégico, la Expedicién Pe-
alos maestrosy si dagogica Nacional, la creacion de posgrados, la
bien hoy persisten en creacion de revistas, los eventos académicos...
silenciarla del todo, ya en fin. Aun en medio de las tensiones y luchas
no es tan facil hacerlo. que se dan entre las fuerzas que provienen del

Estado, de la academia, del Magisterio, incluso
del sector productivo, la pedagogia se mantiene en pie; es como el ave fénix,
siempre en pie de lucha. Hoy puedo afirmar que uno de los grandes logros de
las ultimas décadas fue devolverles la voz a los maestros y si bien hoy persisten
en silenciarla del todo, ya no es tan ficil hacerlo. Cuentan con herramientas
histéricas, epistemoldgicas, filosdficas y sociolégicas para defender su lugar de

saber, como portadores y productores de cultura a través de la pedagogia.
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Comienzo mostrando este libro: Verdades y mentiras sobre la escuela, 1a se-
gunda edicion sali6 el aflo pasado. A partir de ahi le puedo contar sobre mi
obsesion por la escuela. La mayoria de mis libros de una u otra manera tienen
que ver con la escuela.

Verdades y mentiras trata del nacimiento de la escuela; de los avatares en los
inicios de la escolarizacion; de la relacion de la escuela con los nifios pobres,
mejor, con la pobreza; la relacion de la escuela con el Estado, que sigue siendo
una relaciéon muy tensionante; y, por supuesto, de la relacion de la escuela con
lainfancia. La escuela aparece cuando aparece la nocion de infancia, o mejor, la
nocion de infancia aparece cuando aparece la escuela; en ese sentido, la escue-
la es un acontecimiento novedoso que no ha existido desde antes. Ese es uno de
los temas en los que mi trabajo pone acento: estudiar el acontecimiento, que no
es la continuacion de cosas anteriores, pero tampoco es una batalla, una deci-
sion, un tratado, no, sino algo a partir de lo cual se comienzan a hacer las cosas
un poco distinto a como se hacian, y no se vuelven a hacer de esa manera sino

de esta. Y la escuela fue eso. Después del surgimiento de la escuela, las formas
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de educacion toman esos modos que no permiten echarse para atras; a partir de
ahi se inicia lo que se llama la “escolarizacién”.

La escolarizacién ha terminado siendo mi objeto de trabajo. La escolariza-
cion implica la escuela, el maestro, su formacion y, por supuesto, el curriculo.
Del curriculo hablo en milibro Curriculo y modernizacion. El curriculo no es algo
que esté desde la Colonia, es algo que aparece fundamentalmente en la década
de 1950 ligado a procesos novedosos, cuando la educacién pasa a convertirse en
una inversién y no en un costo. Entonces, se convoca a que la familia se com-
prometa con la educacion, bueno, y ahi se inician los curriculos. Los curriculos
estan muy ligados a los procesos de modernizacién educativa. La moderniza-
cién no va a significar unica y exclusivamente la introduccién de tecnologias
modernas en la educacion, aunque si cosas como esta: aumento de la velocidad,
es decir, nuevos tiempos para la educacion. La educaciéon cambia de tiempo,
todo tiene que ser mds rapido; nuevos tiempos, entonces los tiempos se alteran
en la educacion. Esta modificaciéon no es perceptible al comun y corriente, por
eso nadie la detecta. Esa nueva ruptura solo es posible si uno trabaja en esta
direccién, que no es la mejor, sino que es otra.

Mi interés por el tema de la escolarizacion comenzé hace aproximadamente
40 anos. Se inicia con el grupo de historia de las practicas pedagogicas. Y co-
menzd de manera extrafia, pues mi esposa Stella era profesora de la Universidad
Nacional y conocia a Olga Zuluaga de la Universidad de Antioquia; entonces,
siendo conocidas, una noche en mi casa se les ocurre a ellas dos hacer un pro-
yecto comun. A Olga a partir de Foucault, o mejor de La arqueologia del saber,
que en ese momento (1976-1977) no era conocido por nadie, solo en la Universi-
dad de Antioquia. Alla, un profesor que viene de Francia, Alejandro Alberto Res-
trepo, comienza a ensefiar de Foucault y Olga resulta ser su mejor estudiante.
A la tnica que Alejandro le puso 5,0 fue a Olga. Olga se mace6 esa Arqueologia
del saber —jeso es un ladrillo, La arqueologia es algo incomprensible!— y nos
empezo a ensefar. Esa noche en la casa hicimos una distribucién un poco arbi-
traria. Llamamos a Echeverri, quien en ese entonces era esposo de Olga; llama-
mos también a Humberto Quiceno, que habia trabajado como monitor de Olga.
Bueno, y ahi surgié el grupo. Eramos cuatro universidades: la Universidad del
Valle, con Humberto Quiceno, la Universidad de Antioquia, con Olga y Alber-

to Echeverri, la Universidad Nacional, con Stella, y la Universidad Pedagégica
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Nacional, conmigo. Entonces, los rectores firmaron el convenio y los decanos
apoyaron. Hay que destacar a quien en ese tiempo era decana de la Facultad de
Educacioén de la Universidad de Antioquia, Graciela Amaya de Ochoa. Graciela
apoy6 muchisimo el proceso de confluencia de las cuatro universidades. El pro-
yecto lo presentamos al Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnologia
e Innovacion (Colciencias) a finales de 1978 y a comienzos 1979, Colciencias lo
aprob6 con el caracter de programa de investigacion. Ahora, Colciencias tam-
poco entendia muy bien el concepto de préictica pedagdgica, porque ahi hay
una diferencia importantisima. Y es la siguiente: no era historia de educacion.

Yo le preguntaba a Olga, ;y por qué no historia de la educacion? Entonces
ella decia: no es historia de la educacion en sentido cldsico, porque no es la
historia unicamente de las politicas educativas; digamos, no es historia de ese
manto total, universal que se llama educacién que es deseable, ideal etc., sino
historia de las practicas. Y las practicas no son solo lo que hacia el maestro en
el interior del aula, sino que estaban entendidas como la relacién compleja en-
tre un sujeto que enseiia, un sujeto que esta especificamente designado para
ensefar, que tiene unas relaciones con un método, es decir, que tiene unas re-
laciones particulares con un saber, que no son relaciones amplias con el saber
y el conocimiento, sino unas relaciones muy directas en unos casos instrumen-
tales, con el saber. Eso que los historiadores no tienen en cuenta porque no obe-
dece a grandes politicas; entonces, incluye el aula, incluye el maestro, incluye el
recreo, incluye como aparece la tarea, como aparece la ensefianza de la lectura,
la ensenianza de la escritura; es decir, como se va formando un saber, un saber
que es un saber pedagégico. Puede que no sea pedagogia, pero es un saber so-
bre lo pedagédgico.

No es solo un sujeto el que hace esa practica, sino la participacion de otros
sujetos a los cuales enseiia; pero este es el eje del problema, porque es un sujeto
diferenciado, ese maestro, ese que se va a denominar y se denomina maestro,
no porque tenga mucho que ver con los maestros anteriores, sino porque no
habia otra manera o concepto de dénde echar mano. Ese saber pedagdgico se
va formando en la practica de la ensefianza, con cartillas, a veces sin ellas, con
manuales, sin manuales etc., todas esas cosas lo van configurando. Por lo tanto,
no es un objeto dado, es un proceso de objetivacion y, por supuesto, en una ins-

titucion especifica que aparece y que es la escuela.
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Por una decisidn en la cual yo no participo, porque ademas no tenia ni idea
de eso a mi me correspondi6 la Colonia y yo la acepté, no tenia mas que hacer.
La distribucidn era: la Pedagdgica con la Colonia, el siglo XX le toca a Quiceno,
del Valle, Stella toma a los jesuitas y la de Antioquia el siglo X1X, pues Olga ya ve-
nia trabajando con el siglo X1x. Incluso, recién habia publicado su ultimo libro,
que era Colombia: dos modelos de su prdctica pedagogica durante el siglo x1x. Un
libro anterior de Olga, que fue muy importante y que Stella comenzé a ensefiar
en la universidad, se llama Filosofia y pedagogia, en el que Olga empieza a pre-
guntarse desde esta perspectiva de la minucia, del detalle. Desde esta perspec-
tiva arqueoldgica, ella hace un estudio, no de los conocimientos ya constituidos,
sino del proceso de constitucion de los conocimientos, o sea del saber. Olga se
inventa, a partir de la arqueologia del saber, unos modos de proceder, unos pro-
cedimientos metodolégicos.

Ese proyecto se denominé “Los Jesuitas Como Maestros”. A Colciencias se
presenté como un macroproyecto de investigacion con cuatro subproyectos.
Las primeras publicaciones salen siempre identificando las cuatro universida-
des y las personas que estaban dirigiendo la seccién de educacion de Colcien-
cias, porque en ese tiempo habia una seccién muy importante de educacién en
Colciencias. Aqui habria que plantear que las transformaciones de Colciencias
han sido en detrimento de la investigacion social en este pais.

Colciencias aprob6 el proyecto en su conjunto y lo denominé programa de
investigacidon. Ellos entendian parcialmente la idea del proyecto y tuvimos que
reunirnos muchas veces con quienes coordinaban y dirigian la parte de edu-
cacion. No era que yo, en mi caso particular, tuviera claras muchas cosas de las
que habiamos escrito, porque todas pasaban por la mano de Olga. Visto asi, era
también un proceso que estaba constituyendo al sujeto investigador; es decir,
el sujeto de la investigacion se forma con el objeto, eso no es algo dado. Hay ahi
una primera interrogacion importante por la posicién epistemoldgica, porque
esto no parte de la epistemologia como tal, sino que constituye una manera
distinta de comprender el problema. Una comprensidon distinta, no es que esta
sea la mejor comprension, es otra manera de entender el problema. Es muy im-
portante subrayar que no sabiamos qué ibamos a encontrar; mejor dicho, les

cuento la parte mia.
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Yo primero voy a la biblioteca y luego al archivo Histérico Nacional, que fun-
cionaba encima de la Televisora Nacional cuando quedaba en la 24, y andaba
buscando la escuela. Los primeros libros que me lef eran sobre escuela en la Co-
lonia, pero esa escuela estaba conectada con Grecia, la Edad Media, era como
una continuacién. Y yo decia: “;Aqui qué hay que hacer? ;Qué era lo especifico
de Colombia en la escuela? ;Hay una especificidad ahi o es invento occidental?”.
Bueno, ingreso al Archivo y me encuentro con unos personajes impresionantes
como Juan Fride, que fue un simbolo de la recuperacion histdrica de este pais, y
Guillermo Hernandez de Alba, quien edit6 diez tomos de documentos parala his-
toria de la educacion en Colombia. A Guillermo yo le indiqué —y eso para mi es
un honor— dénde encontrar un plan de escuela que él nunca habia encontrado,
y nos hicimos no muy amigos, pero si amigos. Juan Fride no era tan amable, pero
de todos modos también habia publicado como 20 tomos de documentos de la
Colonia y habia vivido en Sevilla, Espaiia, en el Archivo General de Indias.

Bueno, entonces comienzo a buscar en los documentos, en las fuentes prima-
rias, ya no en los libros, sino en los expedientes del Archivo Histérico de Bogota.
Comienzo a buscar a ver qué encuentro, con la idea de que lo que estaba bus-
cando era ala escuela y al maestro ya constituidos, yresulta que no los encuentro
asi, no los encuentro constituidos. Entonces, no me casa, comienza un poco la
contradiccion, a torcerle el pescuezo a los documentos para que hablen de una
cosa que yo estoy buscando. Esa manera de investigar es bastante aventurera,
pero también es un debate permanente entre el sujeto que hace ese trabajo y el
trabajo mismo. Por supuesto, ahi hay muchos momentos de vacilacién: “;Sigo
con esto 0 no?” o “;narro esto que ya estd narrado?”, porque también lo hice.

Las reuniones que haciamos cada tres meses en Cali, Medellin o Bogot4, y
nos servian mucho para ir contando qué estdbamos encontrando. Me acuerdo
que la insistencia de Olga era en las fuentes primarias y ahi comenzamos a tra-
bajar esa relacion, esa diferencia entre fuente primaria y fuente secundaria. Una
cosa muy, muy importante que nos ensefi6 Olga a todos fue la manera de leer,
nos ensefo a leer de otro modo. En Occidente se lee en diagonal, Olga nos en-
sefio a leer en vertical y horizontal rompiendo el texto; ademas, nos indicaba
que, dependiendo del tipo de documentacién que cada una de las universida-
des trabajaba, deberiamos contribuir a mirar su importancia y aportar a una

manera particular de leer ese tipo de documentos.
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Pongo el caso: un expediente de tipo colonial del siglo XvIiI no se puede com-
parar con un libro del siglo xx, la lectura no es la misma. Entonces, un investi-
gador, mientras ordena archivos, piensa: “Hay unas cosas que se me vienen a
la cabeza y otras que se me olvidan”, “voy a colocar lo siguiente a propdsito de
eso’ o “este trabajo se basa en el archivo, no en las fuentes secundarias”. O sea,
sin referencias claras surgen sorpresas; claro que estas sorpresas te pueden ma-
tar, porque no hay casi nada definido. Entonces, se trataba de cortar los textos,
como descuartizar una gallina, en las partes que estaban constituidos.

A los dos aifios, pasamos a un segundo proyecto, que fue la constitucion del
archivo; fue muy importante, porque no se puede hacer arqueologia sin archi-
vo.Y el archivo no era algo que estaba dado, no es la documentacion que existe
en los archivos, es el archivo de los enunciados de una época a propédsito de
una préactica especifica, entonces era doblemente dificil. No era meter cualquier
documento que hubiese en los archivos, sino un proceso, ademas, de diferencia-
cién y clasificacion sin jerarquizar. Valia lo mismo un decreto que un apunte del
maestro, porque lo que estdbamos mirando eran las practicas. Un poco como
lo que después va a decir un filésofo que analiza a Foucault, que esta manera de
proceder trabaja no solo con los hechos, sino con los desechos, con lo que dese-
chan los historiadores porque no lo consideran importante. Muchos historia-
dores van al archivo tangencialmente, solo a buscar lo que quieren encontrar.

Se alcanzaron a recopilar 20000 documentos y a meterlos en una base de da-
tos. Fuimos los primeros que comenzaron a trabajar la idea de base de datos, es-
tamos hablando de 1979; me acuerdo que esta oficina que tenemos aqui era solo
para el computador. El primero que tuvo computador en esta universidad fui yo,
porque, ademas, tenia el manejo del archivo, entonces teniamos una digitadora.

El archivo incorpord a un grupo de gente, que no eran solo los que estdba-
mos trabajando ahi. Para decirlo de otra manera: devinimos en historiadores y
arquedlogos en la busqueda de los estratos; estratos en el sentido del suelo de
saber, sobre el cual se asientan muchas cosas. Devinimos también en investi-
gadores, indagadores, sospechosos, sospechosas de casi todo. Acompaiados
con lecturas de Nietzsche, de Marx, varios venian leyendo también a Freud;
muchos habian pasado por el psicoanalisis o estaban en él, entonces, también
estaba Freud ahi. Estaban los tres grandes maestros de la sospecha. Asi, lo que

se encuentra es muy distinto. Los historiadores de la educacién pasan por los
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documentos, yo también paso por los mismos documentos; sin embargo, la par-
ticularidad es que yo encuentro treinta y pico planes de escuela entre Venezuela
y Colombia; no inclui los del Ecuador, porque muy poco trabajé alla.

Entonces planteo lo siguiente: es con esos planes que surge la escuela; una
escuela distinta de las enseflanzas anteriores, una escuela que no se parece a
la educacion hogarefia, una escuela que no se parece a la ensefianza de la doc-
trina, una escuela que no se parece a las escuelas parroquiales: una escuela que
va a integrar todas esas formas y que se propone como publica. Y un sujeto
maestro que no es el preceptor particular, que no es el cura doctrinero, sino
que es un sujeto distinto, publico, que ademas tenia que presentar planas para
demostrar que sabia escribir, tenia que presentar escritos con los cuales se so-
metia a exdmenes para demostrar que sabia la religion. Por ejemplo, a unos les
preguntaban en Cartago, en 1805: “;Qué es la escuela?”. “Es el principio de la
religiéon”, contestaban.

Miren ahi esas ligaciones tan extranas. Esa manera de hacer historia es bas-
tante peculiar, por lo menos implica y pone en escena otros modos de pensar
el problema. Esa manera de investigar empez6 a influir en otros espacios. En

las universidades, con cursos y seminarios. Co-

menzamos a hacer una critica a las facultades

de Educacion con este planteamiento: las facul-
tades de Educacion son las instituciones que
comienzan a desarraigar al maestro. Estamos
hablando de los afios 1979, 1980 y 1981, previo
al Movimiento Pedagégico.

Ahiviene el vinculo fundamental. El grupo se
expande con el Movimiento Pedagogico, porque
ahi se encuentra una reflexiéon que tiene como
centro el analisis de la historicidad de los maes-
tros con los maestros de carne y hueso de este
pais, que ademas estan diciendo: “Mire, a no-
sotros no nos reconocen en la historia’, y esta
historia los mete en la historia. ;Ven la diferen-
cia, esa tan importante? Los mete en la historia,

porque son parte del famoso tridangulo de sujeto,

Comenzamos a
hacer una critica
alas facultades de
Educacion con este
planteamiento:

las facultades de
Educacion son

las instituciones

que comienzan

a desarraigar al
maestro. Estamos
hablando de los aios
1979, 1980y 1981,
previo al Movimiento
Pedagogico.
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o0 sea maestro, institucion, o sea escuela, y saber pedagdgico o el discurso sobre
la educacion.

Los mete en la historia, y no solo porque las otras historias los habian sa-
cado, porque como no eran ministros, no eran presidentes, no eran legisladores,
no eran grandes acontecimientos, grandes hechos... entonces hay una repercu-
sion politica importantisima. Comenzamos a plantear esa presencia del maes-
tro en la historia y los grupos de maestros de Ubaté, de Manizales, comienzan
a preguntarse también, independientemente o en relacién con eso: “;Cémo
ensenamos?”, “;por qué ensenamos?’, “;para qué enseiiamos?”, “;cémo plan-
teamos la cosa de ensefar de otro modo?” Incluso, esos maestros comienzan a
interrogarnos a nosotros, nos piden cita, van y nos visitan. Me acuerdo de que
los maestros de Ubaté me entrevistaron dos veces. Después de la entrevista y
de que pasara “el examen”, me llevaron a presentarme con el grupo grande de
maestros. Eran cuidadosos, pero tenian la razén, porque la investigacion nunca
habia mirado a los maestros.

Entonces comienza una confluencia y hay un primer entronque politico con
el problema. El Movimiento Pedagdgico no es que surja por el grupo, mas bien,
el Movimiento Pedagdgico impulsa al grupo, aun cuando el grupo en su con-
junto le da una fuerza importante al movimiento. De hecho, yo participé como
miembro del primer Centro de Estudio e Investigacion Docente (CEID) nacional
y de la revista que creamos. ;Cudndo los maestros habian tenido revista? Las
que habia habido antes las tenia el Ministerio o algunas universidades, algunas
facultades de Educacidn, pero nunca los maestros con revista propia: la revista
Educaciony Cultura, y otras como la Revista Colombiana de Educacion, que nace
en el Centro de Investigaciones de la Pedagdgica; entre otras cosas, fui uno de
los que particip6 en la creacion de esa revista.

Larevista Educacion y Cultura de 1a Federacién Colombiana de Trabajadores
delaEducacion (Fecode) tiene unas relaciones bastante raras y combinadas con
la Revista Colombiana de Educacion, porque muchos de la Revista Colombiana
de Educacion escriben en Educacion y Cultura. La Revista se planted para maes-
tros e intelectuales o investigadores, por asi decirlo, lo que comenzé a plantear
el Movimiento Pedagégico fue que el maestro era también un intelectual.

Yo me meti de lleno en el Movimiento Pedagégico, estaba en el CEID nacio-

nal, en la direcciéon del Movimiento Pedagoégico y en el consejo editorial de la
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revista Educacion y Cultura; ademas, en todos los eventos, seminarios y congre-
sos que se realizaron a partir de ahi, o sea, eso modifica mi vida radicalmente.

Fecode era dirigida por grupos politicos. En un momento, estuvo en la direc-
cién de Fecode gente del Partido Liberal y del Partido Conservador, pero a par-
tir de la década de 1980, el comité ejecutivo ese vuelve casi que potestativo de
los distintos grupos de izquierda. Entonces, hay unos sectores ahi, entre otros
Abel Rodriguez y grupos de maestros, que se configuran como el circulo peda-
gogico de Bogotd de la Asociacion Distrital de Educadores (ADE), de los maes-
tros del Distrito. También comenzé a surgir un grupo que se llamaba Nueva
Escuela, cuyos integrantes estaban vinculados al sindicato y no estaban satis-
fechos con la posicidon del maestro como un simple trabajador del Estado. Los
maestros somos trabajadores del Estado si, pero también nos diferenciamos de
los trabajadores del Estado, porque nuestro trabajo es distinto, es un trabajo
mas cultural, mas con el discurso; bueno, eso lo agregaria yo ahora. Entonces,
digamos que comienza esa interrogacion con respecto al papel del maestro.

Sobre la concepcidn tradicional de lo que era hacer politica irrumpe tam-
bién un pensamiento nuevo, Foucault es uno de los fundadores. El poder se en-
cuentra en relaciones minusculas, Microfisica del poder es un texto de Foucault
que muestra que, entre el marido y la mujer, entre el padre y la familia, entre el
maestro y los alumnos hay unas relaciones ahi muy puntuales de poder no refe-
ridas solamente al Estado; por lo tanto, las luchas no son solo las tradicionales,
sino que hay luchas puntuales, transitorias, para poder vivir.

Los debates que se daban al interior del comité ejecutivo de Fecode se co-
menzaron a abrir a la discusién de investigadores e intelectuales, y eso a mu-
chos les disgusté profundamente. Por ejemplo, a José Fernando Campo, porque
decia que nosotros éramos unos aparecidos. Me acuerdo que una vez, en un
congreso de Fecode en Villeta, José Fernando me dijo que yo era un aparecido,
entonces Felipe Rojas le contesto: “Pues siquiera, porque en este pais con tanto
desaparecido...”.

Habia varios grupos, varias instituciones que participaron en el Movimiento
Pedagogico. Empieza a surgir ese movimiento de las organizaciones no guber-
namentales (ONG). Una era Dimensién Educativa, otra institucién que particip6,
muy importante, fue el Centro de Investigacion y Educacién Popular (Cinep).

El Cinep presté su edificio para que hiciéramos congresos, reuniones impor-
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tantisimas; ahi se vinculé Marco Raul Mejia, por ejemplo. Estaba también Foro
Nacional por Colombia, que financié la primera edicién del libro mio Curriculo
y modernizacion, también el proyecto de investigacion, cuando ya Colciencias
solo lo financiaba parcialmente.

Cuando me invitaban a las reuniones o a los congresos mis referencias eran
de la Colonia, ;pero a los maestros qué les importaba que la escuela hubiera
surgido en el siglo xvIII? Después comencé a encontrar que jclaro, es su institu-
cién de ahora!, y a mostrarles quiénes eran ellos. Yo me encuentro en los archi-
Vos con un personaje importantisimo, Joseph de Torres. Joseph de Torres es un
maestro de finales del siglo XVIII y comienzos del XIX que comienza a reclamar
“un socorro de limosna”. Me lo encuentro en los archivos de aqui de Bogota y
de Colombia, sobre todo, en el Archivo Histérico de Bogota, pidiendo que le
aumenten el sueldo, pidiendo un socorro de limosna, exponiendo las condicio-
nes precarias en las que vive. Es uno de los primeros maestros publicos, porque
esa escuela ya no pertenecia a los jesuitas, ahora estaba en manos de la Junta
de Temporalidades, una junta formada por el virreinato para que manejara las
temporalidades de los jesuitas. Las juntas se constituyeron en las instituciones
que empezaron a direccionar esa cosa que comenzo a declararse por parte de
la Corona esparfiola como objeto publico. Es decir, la educacion era una cosa en
la cual no debian meterse solo los curas y la familia, sino que era un asunto del
Estado, jclaro!, un objeto publico. Ahora, no necesariamente para financiarlo,
pero si para controlarlo, para dirigirlo, para escoger quiénes eran los maestros.

Entonces, me encuentro con este personaje, Joseph de Torres, y cuando voy
a Espaiia trabajo un afio en el Archivo General de Indias buscando documentos.
La Universidad Pedagégica, que ha sido mi institucion y centro de investigacio-
nes, me financié un afio y pico para buscar documentos en los archivos espa-
foles, esto fue en 1985, 1986, y me traje una cantidad de documentos. Alla fui
con Stella, mi esposa; ella se fue a buscar los documentos de la Colonia de los
jesuitas, porque estaba trabajando con ellos.

Cuando vuelvo, veo al Movimiento Pedagégico potenciado. Yo entro direc-
tamente a participar en la organizacién del primer Congreso Pedagoégico en
1987. Pero, ademads, ya venia con esta nocién de como habia surgido el maestro.
Quiero destacar y subrayar esta cuestion: el maestro surge, el maestro no es la

evolucion de unos sujetos anteriores, es la aparicién de una subjetividad nueva,
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y surge en condiciones precarias, surge ligado a

este personaje Joseph de Torres. Lo encuentro en El maestro surge,
Espaiia en el Archivo General de Indias; lo habia el maestro no esla
dejado aqui, luego aparecio alld de una forma muy evolucion de unos
particular, que es la siguiente: me lo encuentro en sujetos anteriores,
unos documentos que se llamaron “documentos es la aparicion de
pendientes en la mesa del rey”; todavia en el 1985 una subjetividad
estaba pendiente. nueva, y surge

El Archivo General de Indias fue constituido en condiciones
por Carlos I1I en 1785, o sea que yo llegué dos si- precarias.

glos después de su constitucion. En ese momento

estaban comenzando a microfilmar todos los documentos del archivo, pero
como era una millonada, hay que decir lo siguiente: el archivo era la ventana
al mundo, desde el siglo Xv hasta el X1X, alld iban todos los investigadores del
planeta, sobre todo, los buscadores de tesoros; yo sabia del San José desde 1985,
ese que encontraron ahora.

Me voy a desviar un poquito, pero tiene que ver con esta historia. Yo le re-
galo a mi mujer un legajo de los problemas que habia en un convento en Po-
payan, en donde una casa de curas tuvo relacion con un convento de monjas:
crearon un tunel —no como el del Chapo— con el que se pasaban por debajo,
y ahi resulté un grupo de monjas embarazadas.

Ademas, me encuentro con chismes en el Archivo General de Indias; lo que
encuentro son chismes de pobres, entonces yo pensaba: “Esto no es escuela,
esto no es educaciéon’. Me tocaba desecharlos, hasta que encontré que era un
hecho fundamental, que por ahi pasaba toda esta historia.

Vuelvo otra vez al Movimiento Pedagdgico.

El Movimiento Pedagdgico le da voz al maestro y lo coloca en el papel de
un trabajador de la cultura, precario y toda esta cosa, pero que es portador del
saber pedagégico. Entre otras cosas, porque el concepto de saber nos permite
diferenciar; el saber no es la ciencia, el saber es el conjunto de objetos de los
cuales apenas se sabe algo y que no son necesariamente objetos cientificos.
Entonces, ese es también un papel muy importante del maestro.

El Movimiento Pedagdgico afecté muchos lugares y condiciones, sirvié para

impulsar la Ley General de Educacion y para la aparicién de lo que después
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se denominé la Expedicién Pedagogica. Y la
Expedicion Pedagogica si que tocd muchas
fibras de este pais, porque los maestros ex-
pedicionarios, los grupos de maestros expe-
dicionarios que se constituyeron en casi todo
el pais, viajaban a las escuelas y a los munici-
pios. Los municipios recibian a los maestros
expedicionarios, a los maestros viajeros, y en
muchos de ellos salian el alcalde, la banda del
pueblo y toda esta cosa, y los colegios a desfi-
lar; eso, por supuesto, afect6 a la sociedad. La
sociedad empezd a pensar al maestro de otro
modo y también al Estado, pero sobre todo,
y fundamentalmente, a los maestros mismos.

Las facultades de Educacion se alteraron:
en esa época, la enseflanza en las facultades
de Educacién cambié, muchas de las lecturas
que se hacian eran fotocopias de Educacion y

Cultura. La revista Educacion y Cultura circu-

laba por esas facultades de una manera impresionante; ahi comenzaron a co-
nocerse mis textos, por ejemplo. Entonces, el Movimiento Pedagdgico es el que
me saca a la luz publica.

Claro, hay un declive que comienza como en 1990 o 1991. Es el momento en
el cual surge la Expedicion Pedagogica. La Expedicion Pedagdgica fue la mo-
vilizacién inicial cuando se construy6 el primer Plan Decenal de Educacién.
Estaba de ministra de Educacion Maria Emma Mejia.

Me acuerdo las discusiones en el hotel que queda frente a la Biblioteca Na-
cional. Bueno, ahi se incluy6 lo de la Expedicién Pedagdgica.

Mire, no era pensable que Abel Rodriguez de presidente del sindicato pa-
sara, un tiempo después, a ser viceministro de Educacién. Esas son afectacio-
nes practicas, concretas y especificas. Las facultades de Educacién empezaron
a removerse, no tenfamos tiempo, hicimos una vuelta a Colombia, pedagdgica.

Entonces, la educacién comenzé a pensarse ya no como educacion, sino

como saber pedagogico, y ese saber pedagégico como vinculado a la practica
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del maestro. La pedagogia empez6 a entrar a las
facultades de Educacion y eso era paraddjico,
porque no estaba. No estaba en las facultades de
Educacién, porque en ellas estaban las ciencias
de la educacidn, no la pedagogia, ni la practica
pedagdgica, ni el saber pedagdgico, ni estas dis-
cusiones. El trabajo del grupo de historia de las
practicas afectd, primero, ese nivel de las faculta-
des, que ya es un nivel muy importante; tanto, que
muchas instituciones se comprometieron con la
financiacion de investigaciones de un nuevo tipo.
Ahi aparece, por ejemplo, la investigacién que pre-
sentamos con Carlos Noguera y Orlando Castro
para la construccion del curriculo, para estudiar
el curriculo, jcudndo habia surgido el curriculo

en Colombia? Ese proyecto se lo presentamos a

147

La pedagogia
empezo a entrar a
las facultades de
Educacion y eso era
paraddjico, porque
no estaba. No estaba
en las facultades

de Educacion,
porque en ellas
estaban las ciencias
de la educacion,

no la pedagogia,

ni la practica
pedagodgica, ni el
saber pedagdgico.

Colciencias y lo apoyd. Pero también es apoyado

de manera radical por el Foro Nacional por Colombia, porque entonces no son
solo el Cinep, el Foro y Dimensién Educativa, son muchas otras instituciones, y
comienzan a realizar congresos y todavia los hacen.

Alberto Echeverri, un poquito antes de los noventa, comandé en la Gober-
nacion de Antioquia, en la Secretaria de Educacion, el programa de la reforma
de las normales. No son casualidades, hay muchas cosas en concreto y en par-
ticular, digamos, de afectacién del grupo. La creacion del Doctorado en Educa-
cion, el primero que hubo en el pais, ahi el grupo particip6é de manera decidida,
las ideas surgieron ahi. Entre otras cosas, algunos del grupo estudiaron ese
Doctorado en Educacion, por ejemplo, Echeverri.

El Movimiento Pedagdgico ayudd a que el trabajo del grupo impactara mu-
cho. Mire, por ejemplo, a Antanas Mockus. Yo estaba con él en el CEID nacional y
en el consejo editorial de la revista Educacion y Cultura. También estaba todo el
grupo Federici: Carlos Augusto, Charum, José Granés, Clemencia, toda esa gente.

La perspectiva era pensar, desde un punto de vista filosdfico, las practicas
pedagdgicas; digamos, pensar la educacion desde una perspectiva distinta,

desde los planteamientos filosé6ficos de Foucault y Nietzsche, por un lado, y de
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Habermas, la teoria critica, etc., por el otro. Entonces empieza la discusion. Ese
momento de confluencia es el momento mas lticido, creo yo, de la educacion en
Colombia en el siglo xX.

No sé si ha habido otro... jah!, tal vez en la época de la Escuela Nueva, en
la década de 1930, por ahi después de la creacion del Gimnasio Moderno. Son
momentos, como un resurgir de la pedagogia.

El proyecto de investigacion que presenté ahora, que se publicé como Cu-
rriculo y modernizacion: cuatro décadas de educacion en Colombia, era para es-
tudiar la tecnologia educativa y el disefio instruccional, que se comenzaron a
impulsar desde finales de la década de 1970 con Pilar Santa Maria.

Porque mire el proceso que se dio con esta cosa de la educacion. A Colom-
bia habian venido tres misiones: la primera Misién Alemana, que vino a finales
del X1x; la segunda Misién Alemana que vino en la segunda década del xx, con
Decroly y toda esta gente; y la tercera Misién Alemana, que vino en el sesenta
y pico para impulsar esto que yo voy a trabajar como curriculo. La Misién Pe-
dagogica Alemana se articula basicamente en la creacion de las guias. Ahi co-
menzé un trabajo sistematico de sospechas sobre el maestro, sobre lo que él
trabaja. Se piensa: “Eso no lo podemos dejar en manos del maestro, tenemos
que intervenirlo’, y lo intervienen a través de la elaboracion de unas guias con
las cuales el maestro debe ensefiar.

Esas guias estan muy pegadas a toda esa cosa del disefio instruccional y de
la tecnologia educativa. Y lo que descubrimos en el trabajo de investigacion es
que la tecnologia instruccional que se instala en Colombia estd muy pegada,
béasicamente, a dos procesos de expansion: los procesos que fueron realizados
por la Accién Cultural Popular (ACPO) y por el Servicio Nacional de Aprendi-
zaje (Sena). Las experiencias en el Sena yla ACPO son las que ingresan después
ala escuela bajo el modelo de la tecnologia instruccional, es decir, convertir la
enseflanza en la instruccién de algo que se puede tecnologizar.

El Movimiento Pedagdgico configura momentos de resistencia importanti-
simos a esta manera de concebir al maestro, que es mucho mas estrecha, por-
que ya no es un trabajador del Estado, sino un sujeto al cual se le dice como debe
hacer las cosas, ahi si el asunto es mas dificil.

Hubo muchas resistencias que fueron discusiones de grupos de investigacion.

Ahfi hay una confluencia importante con el Movimiento Pedagdgico. A partir de
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ahi, empez6 a surgir el Grupo Federici, porque ellos comenzaron a criticar a la
tecnologia educativa. El libro que ellos escriben salié cuando nosotros estdba-
mos haciendo el trabajo de investigacion sobre curriculo y modernizacioén.

A partir de mi trabajo sobre la Colonia, la periodizacion que yo puedo hacer
hoy es distinta. La historia de la educacion seria, para mi, la historia de la esco-
larizacion. Este es el cambio mas importante: el cambio de la historia de la edu-
cacion a la historia de las practicas; no solo de las practicas pedagogicas, sino
la historia de la escolarizaciéon como una forma especifica de relacion de estas
practicas con otras: politicas, econdmicas, etc. La historia de la escolarizacion
despejay muestrala educacion como descarnada, méas en concreto, sin mantos,
mas inmanente, multiple, singular.

Es que la educacion es el resultado de muchas practicas. Los movimientos
tienen flujos y reflujos. Yo creo que hoy hay una vuelta atras de muchas cosas.
Ahora hay una andanada muy impresionante, por ejemplo, del aprendizaje, de
todas las cosas cognitivas y metodoldgicas, de eso que es dificil desprenderse.

Es a finales de la década de 1950 cuando la educacién comienza a pensarse
como recurso humano, como capital humano, que interviene en la produccién
de una manera decisiva; o sea que no es solo capital y trabajo, también inter-
vienen conocimientos. Hay una primera onda que se traduce en lo que se deno-
mind la economia de la educacion, que va a ser una de las ciencias de la educa-
cién que se trabaje en las facultades.

Creo que ahora hay un resurgir de la idea de la educaciéon como una inver-
sion. Es un concepto que estoy poniendo en discusion: educapital. Hablo de
como se convirtid la relacion de la ganancia con el capital humano, cémo eso se
vuelve un proceso de capitalizacion, que ya no es simplemente que la educacion
sea una mercancia o un negocio, sino que ahora pasa a una escala distinta y el
educapital es algo que hay que pensar. Y hay que pensarlo en términos de cémo
el aprendizaje hoy desplaza a las otras cosas.

En las nuevas facultades de Educacion habria que empezar a proponer este
tipo de discusiones, no para convencer ni nada, sino para plantear esto como
problema. Estos son los problemas que nos corresponde plantear hoy dia. En
ese sentido, ha habido un declive de la pregunta por los maestros: ya no son los
maestros lo que interesa, a no ser que sea la concepciéon de maestro que con-

tiene el documento de Compartir, que es otra concepcion, porque es otro héroe.






Jesus Alberto Echeverri*

Las normales, Movimiento Pedagdgico, grupo Historia
de la Practica Pedagégica en Colombia, Cooperativa

Editorial Magisterio, formacion docente

Realmente hoy defiendo la escuela, pero la vida me coloca en las filas de los
enemigos de la escuela porque pasé una cosa muy grave. Yo entré a la escuela a
los cinco afos en Manzanares, Caldas. Las hermanas terciarias capuchinas eran
las directoras. Mi tia y mi abuela ya me habian ensefiado a leer, yo leia ya perfecto.
Leia la revista Selecciones, Redalyc, todas las cosas de la guerra; también sumaba,
multiplicaba, todo muy bien. Pero cuando llegué a la escuela, todo se me cortd, se
me olvid6 todo: sumar, restar, multiplicar, dividir, leer, escribir. Todo.

Eso fue una cosa terrible, un golpe impresionante, porque entré a los cinco
afios y no me vine a recuperar sino casi hasta los diez. Yo no podia concebir que
tuviera que estar sentado en un pupitre todo el dia. Nosotros anddbamos en los
rios todo el tiempo, a mi me ensefiaron a contar con los limonares. Me ensefia-
ron a leer en la revista Selecciones —con esa me enseid la tia a leer—, yo la lei
con la Segunda Guerra Mundial, con todos esos sefiores y me aprendi de memo-
ria todo eso. Entonces, cuando yo llego y me dicen que tengo que aprender por
letras, a mi el mundo se me borro.

A mi me habian criado entre Fresno, Tolima, y Manzanares, Caldas, y Honda

y Libano. Mi vida fluctud entre la cultura de rio y la del paramo, eso fue un desastre.

*  Doctor en educacién, psicopedagogo, fildsofo e historiador. Profesor en ejercicio de la Facul-
tad de Educacion de la Universidad de Antioquia, miembro cofundador y actual coordinador
del grupo Historia de la Practica Pedagégica en Colombia y fundador de la revista Educacion
y Pedagogia de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia. Ha recibido recono-
cimientos como el Premio Nacional de Educacion Francisca Radke en la categoria Exaltacion
aunaviday obra, “Maestro de Maestros”, en la Universidad Pontificia Bolivariana y “Mencién
de Reconocimiento” en la Universidad de Antioquia.

151



152 21 VOCES

Aqui en Medellin volvi a la escuela, después nos quemaron la casa y tuvimos
que salir. Llegamos aqui y en ese tiempo los Echeverri eran muy amables: habia
camisas y zapatos para todos, y donde comia uno, comian diez. No es como
ahora, que mandan a la gente para donde los de derechos humanos.

No me alcancé a recuperar sino hasta cuatro afios después de haber llegado
a Medellin. Ahi es donde se sinti6 ya el efecto de la pedagogia. Un maestro de
Manizales, don Ernesto Muiioz, un hombre extraordinario, me trajo a la reali-
dad formal de los simbolos de la academia. Ahi ya volvi a meterme en el mundo
de la vida. Tuve tan excelentes maestros... Después de don Ernesto, tuve un
maestro de quinto elemental, don Abilio, que era excelente.

Hubo maestros asi, algunos paraddjicos, otros muy inteligentes y otros mag-
nificos. Hasta cuarto de bachillerato tuve maestros excelentes y en el Salesiano
directores espirituales muy buenos, unos hombres hechos realmente para la
formacion de los jovenes. A mi me fue muy bien con ellos. Lo que pasa es que en
cuarto de bachillerato ya me expulsaron, porque yo me habia vuelto nadaista
y empecé a hablar mal del Sagrado Corazdn. De resto, debo reconocer que, por
ejemplo, en cuarto elemental, el padre Toro, que era un hombre que daba Qui-
mica, Fisica y Matematicas, muy inteligente, me regal6 Las cartas provinciales
de Pascal, que todavia las conservo en mi biblioteca. Eso fue una cosa definitiva
en mi vida, para mi amor por la filosofia y para ver ese conflicto que Pascal vivid
entre el ateismo y la religiosidad.

Habia verdaderos maestros, por encima de todo. Maestros que en una pa-
labra abarcaban toda la vida de uno, pues cuando uno no hacia bien un pro-
blema de matemadticas, lo llamaban en el recreo y conversaban con uno, le de-
cian: “;Qué le pasa?”. Si necesitaban hablar més con uno, lo llamaban al final
de todas las clases. Entonces, eran hombres hechos para el didlogo y con un
profundo amor por la infancia, pues yo en cuarto elemental tenia ocho afios.

También me encontré con el padre Vélez, que después seria el fundador de
la Ciudad Don Bosco. A mi me marcé una cosa del hombre, pues con él vi la
primera grabadora que vi en mi vida y me decia que yo tenia voz de locutor,
eso me encantd. También, mi temperamento mistico se fue estimulando, lo que
me llevaria después a buscar mi vida en el yoga. Nos hacian morir con los ejer-

cicios de Don Bosco y eso me encantaba. Entonces, la cosa mistica también se
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fomento y por primera vez pude leer los poemas de un poeta que me regalé mi
papa. Mi pap4d fue un hombre muy culto, que tenia una gran biblioteca, sabia
latin, pero todas sus apuestas las tenia en el estanco. Mi papa leia a un poeta
irlandés hermosisimo, Albert Holdman, y me lo hacia aprender de memoria o
si no, no me daba la plata del algo. En el tiempo en que empecé a aburrirme, me
paraba en los pupitres y me ponia a recitar a Albert Holdman. Entonces ya los
padres empezaron a ver que este hombre estaba en un camino muy fregado. El
primer poeta que yo lei fue Albert Holdman y el primer filésofo fue Pascal.

Terminé la secundaria en el colegio mas malo de Medellin, el Colegio Cervan-
tes, pero conoci gente excepcional. Teniamos de profesor de Educacién Fisica,
un paracaidista del ejército. El tipo nos contaba muchas historias de la guerra
de Corea, en la que habia estado. Por primera, vez of la palabra “marxismo’,
porque yo habia leido los cuentos de Sartre, todo lo de los nadaistas. Antes de
haber ido al Cervantes, fui al Liceo Antioqueiio y alla conoci la poesia de Allen
Ginsberg y un periédico muy lindo que tenian los estudiantes de grados supe-
riores, al que le pusieron como el poema: “Aullido”.

En el Liceo Antioqueiio estaba la mejor intelectualidad que habia en Mede-
llin, fue un error que la universidad después acabara con eso. Pero era excep-
cional, estaba uno de los fundadores de Cine Colombia, estaban matematicos
destacados. Yo me acuerdo de que mi profesor de Filosofia, el profesor Octavio
Ospina, nos hacia leer a los neoescolasticos. Era un hombre excepcional, él era
catolico, pero leia a los neoescolésticos y nos traducia del francés, y eso era una
cosa maravillosa; entonces, fue un hombre que nos abrié el panorama. Pero ahi
nos cogieron quemando buses y nos sacaron del Liceo por falta de ética liceista.

De ahi salimos para otro colegio, que se llamaba Liceo Concejo de Medellin
—asf se llama todavia—, y de ahi también salimos rapidisimo, porque choca-
mos mucho con un hermano cristiano muy aburridor que habia ahi. Nos la pa-
sabamos leyendo literatura y cosas de esas. Yo siempre supe que iba a ser maes-
tro, fui el mejor estudiante de los salesianos de cuarto elemental a cuarto de
bachillerato. Me dediqué a dar clases de dlgebra y de todo, y enseiiar a los otros
me llenaba de felicidad. Entonces, yo ya sabia que iba a ser maestro, ademas,
porque esa practica de enseriarle a los compaiieros me subyugd. También habia

algo esencial: para ser buen maestro uno tiene que tener buenos maestros y yo
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los habia tenido; no los tuve en la primera etapa, los tuve en la segunda, pero fue
avasallante, fueron maestros extraordinarios.

En el bachillerato del Liceo Antioquertio, a pesar de ser muy estrictos, los maes-
tros eran excelentes; por ejemplo, a Jacques Maritain, que era quien nos traducia
Octavio Ospina, fue una berraquera haberlo leido en sus traducciones. No nos po-
nia a estudiar en manuales ni nada de eso. Entonces, haber tenido maestros como
Octavio Ospina, a pesar de que me haya expulsado, fue una ensefianza.

Cuando ya entro a la universidad, yo entro a una Universidad de Antioquia
muy distinta a la que hay ahora, que es una empresa. Yo llego a una universidad
democratica y revolucionaria. El primer dia, entro con la profesora Olga Lu-
cia Zuluaga, ella era muy juiciosa. Yo también, pero un estudiante ahi mismo
me codea, era un amigo que habia conocido en el Cervantes y me dice: “Qué
cuento de estudiar Alberto, veni, veni y deja que ella vaya a estudiar, venite para
el Camilo Torres”. En el Camilo Torres habia un debate entre Estanislao Zuleta,
Mario Laserna y Nicolas Buenaventura sobre un libro de Lenin que se llamaba
Materialismo y Empiriocriticismo.

Bueno, Zuleta era muy inteligente y no fue tan dura la paliza, él no era un
marxista dogmatico; pero a Nicolds, a pesar de ser un hombre tan culto —leia
y hablaba ruso—, ese Mario Laserna le dio paliza, a todo el mundo; un hombre
muy inteligente amigo personal de Einstein y de Jean Piaget, y fundador de los
Andes. La diferencia con la gente de ahora es que a élla izquierda lo respetd, na-
die lo silbé. Una semana entera discutiendo, cuatro dias de debate, la gente vio
su superioridad y eran todos tipos trotskistas, maoistas. Al tipo lo aplaudieron
y salié tranquilo.

Me doy cuenta que en esa época aprendia uno mucho més por fuera que en
los salones, a pesar de que estdbamos en Estudios Generales. A mi me toc6 ver
cuatro cursos de Matematicas, de Biologia, de Antropologia General; entonces,
cuando llego a estudiar Educacion, ya habia pasado por una cantidad de cosas
que para mi fueron extraordinarias.

Entonces llego a la facultad, que estaba en manos de la tecnologia educativa,
pero yo me voy contra la tecnologia educativa de una manera muy fuerte. Los
grupos en ese tiempo éramos muy beligerantes. Lo que a mi me toca es una

etapa que entra buscando ser una alternativa muy dogmatica a la tecnologia



JESUS ALBERTO ECHEVERRI 155

educativa, asi entraron tendencias psicoanaliticas. Por ejemplo, en la univer-
sidad no se conocia el pensamiento de Lévi-Strauss, un tipo que fue difundido
ampliamente entre los antropo6logos. También fue difundido el pensamiento de
alguien que fue muy importante: Antonio Gramsci.

Ahorayo voy a tener grandes maestros, el primero de ellos es el profesor Julio
Puig, catalan, pero que toda la vida estudi6 en Paris. En la guerra civil espaiiola
le habian volado una pata. Me ensefia a Durkheim, nos pone a leer a Durkheim
fuertemente y después nos enseiia a Althusser. Fue la primera forma de siste-
maticidad que me sac6 del dogmatismo que habia en el seno de la extrema iz-
quierda. Después, el otro hombre que termina de sacarme de ahi fue Estanislao
Zuleta: nos abri6 a Freud, a los seminarios del Capital, a Kafka, Tolst6i. Cuando
yo era militante de izquierda, en los sindicatos de la Compaiiia Colombiana de
Tejidos (Coltejer) conoci a Estanislao dando seminarios a los obreros ,a las tres
de la mafana, sobre Kafka y sobre Tolst6i. Lo que hacia Estanislao era fundar
periddicos y dar seminarios en los sindicatos, alla lo conozco y luego lo vuelvo a
ver en la universidad. Eso fue en los ochenta.

El tipo nos daba una gran leccidon de cosmopolitismo, porque el tipo no se
encerraba en casillas, no tenia partidos para defenderse, sino que era un gran
idedlogo. Los trotskistas traian gente muy inteligente, economistas de todo el
mundo. A mi me parece que fue una época de luces entre muchas luchas. A
esta universidad llega gente muy importante, interesante: llegan psicoanalistas
de Bogotd y llegan socidlogos como Alfredo Molano —él fue profesor mio de
Epistemologia—; también llegan gringos. Ahora, lo que pasa es que creo que
hubo un extremo izquierdismo muy fuerte que llevé hasta quemar el bloque
administrativo de la universidad, que fue una exageracion, y que era como muy
dificil de controlar.

Ya vinculado a la universidad, ;pues qué tenia yo para ser maestro de maes-
tros? Es que yo tenia la memoria de magnificos maestros que me habian ense-
fado —empezando por don Ernesto Mufioz y terminando con Estanislao-y de
un sefior que se llam¢ Alejandro Alberto Restrepo, un foucaultiano lucidisimo y
partidario de los franceses. Entonces, cuando yo entro, estoy lleno de maestros

por todas partes.
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Cuando llego a ser maestro aqui ala universidad, lo primero que se me ocurre
es que es muy importante escuchar a las maestras, yo entiendo eso: son maes-
tras de naguas, de tacones cuadrados, pero de una experiencia inmensa. Es de-

cir, tienen la historia todavia de la violencia de

los cincuenta, de la de ahora, tienen todo, todo
Cuando llego a ser

maestro aqui a la
universidad,

lo tienen en el alma. Lo primero que hago con
ellas es trabajar con telegramas, aprendamos a

. escribir bien telegramas; ellas le van mandando
lo primero que se me

a toda la gente de los pueblos telegramas para
ocurre es que es muy

. hacer las historias y con los telegramas van ha-
importante escuchar

ciendo el trabajo final del curso, que son sus
a las maestras, yo

. historias de vida.
entiendo eso: son

Yo vinculo toda esa ensefanza, empiezo a
maestras de naguas, P

localizar con 11 Al era la musi
de tacones cuadrados, ocalizar con ayuda de ellas cual era la musica

pero de una que oian en los pueblos y empezamos a hacer

experiencia inmensa.
Es decir, tienen la
historia todavia de

la violencia de los

una seleccién de tangos muy bonitos que toca-
ban la vida del maestro. Yo fui muy sensible a
esas maestras y con ellas logro empezar a en-

tender lo que es un maestro.

cincuenta, de la de Ahora, hay autores que, para mi, si son fun-

ahora, tienen todo,
todo lo tienen

damentales, a pesar de haber leido tanto a
Marx y a Trotski, para mi los mds importantes
en el alma. son Carrasquilla, Fernando Gonzélez, y Efe Go6-
mez, porque son los que me ayudaron con las
historias de las maestras. Entonces, empiezo a viajar a los pueblos con ellas,
los pueblos donde ellas trabajan, y vamos entrevistando gente. Asi empiezo a
reconstruir historias.

Ahi es cuando conozco a Sacramento Garcés, el maestro gamonal més fuerte
que habia. Era de Envigado, un hombre que representaba a esa vieja guardia,
que demoraba las néminas de los maestros para poderles prestar plata a in-
terés, el rector de la parroquia, era un hombre muy complicado. Lo entrevisto,
pero el hombre es muy esquivo. A partir de ahi, el hijo, que es inspector, me

pone caucién y me prohibe la entrada a Envigado.
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Esta parte la podemos resumir como la parte en la que escucho a las maes-
tras, soy amigo de ellas y el medio de comunicacidn es el telegrama.

Ahi hay una cosa: me empiezo a dar cuenta desde “muy ligero” de que las
facultades de Educacion no podemos acertar; a un maestro siempre lo sorpren-
dera la realidad y lo que una facultad de Educacidon tiene que hacer es darle

capacidades para asombrarse ante lo descono-

cido. Yo me doy cuenta de eso, empiezo a viajar
A un maestro siempre

lo sorprendera la

a los pueblos y por primera vez entro en con-

tacto con las normales, que van a ser una de las

grandes obsesiones de mi vida. realidad ylo que una

En 1985 o 1986 llego por primera vez a la facultad de Educacion

Normal de Fredonia, en donde iba a hacer mi tiene que hacer es

tesis de maestria. Esa historia fue aterradora, darle cap acidades

para asombrarse ante
lo desconocido.

porque eso era una locura; es decir, iba uno alla
y maestras graduadas por nosotros nos decian:
“Vea profesor, eso que ustedes nos dijeron no
sirve paranada’. O como que llega una muchachita yla mamalo que hace es en-
cerrarla con el primer campesino que baja del campo y decirle: “Mucho cuidado
que nos morimos de hambre si te salis de ahi”. Y asi todas las historias por el es-
tilo, nos quedamos en un caos. Ya las normales estaban golpeadas y devaluadas,
venian las muchachas del campo y recibian tratos inhumanos, no habia forma.

Olga hizo una cosa magnifica que debe tener en sus archivos: una primera
encuesta, muy detallada, para llenar en la Normal de Fredonia. Aunque vemos
que la cosa estd muy jodida, también vemos que es una gente que lucha, que los
maestros de esa normal luchaban por esas muchachas. De ahi nace mi pasién
por las escuelas normales, con esa de Fredonia que me deja absolutamente des-
lumbrado.

Desde ahile empiezo a decir al decano que me deje ir a trabajar con normales.
No me deja, pero en todo caso, empiezo a volarme y a irme para alld, porque yo
veo que alla esta la solucion. Las facultades estan montadas en un imaginario,
todos los profesores que teniamos, formados en la Florida, eran doctores; pero
los tipos venian con ese esquema y de aqui no veian nada. Uno de los textos de

cabecera que yo trabajaba en mi curso Sociologia de la Educacién era Colombia
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amarga, de German Castro Caycedo, un libro excelente para que ellos supieran
c6émo era la realidad y qué era lo que estaba pasando con esos maestros.

También trabajé mucho el anarquismo espaiiol, que es muy interesante: Sal-
vador Laguardia, las experiencias de ellos y de un cura italiano. En ese momento
todavia no habia llegado la onda de Olga Lucia, entonces nosotros trabajaba-
mos en bregar a crear experiencias pedagégicas muy especificas, apoyandonos
mucho en los anarquistas y en gente de todo tipo.

Yo me vinculé a la universidad muy rapido, ya llevo 40 aiios. Creo que estuvo
bien. Yo me bebi la escuela porque me tocaron maestras que me la dieron, y
porque voy con ellas a la escuela, ellas me llevan. Claro, no tengo su misma
vivencia, pero si un gran respeto por lo que ellas hacen. Y oponiéndonos a todo
tipo de maltrato, desde eso la profesora Zuluaga y yo nos volvimos defensores
de los maestros, compartiendo la tesis de que el maestro tiene un saber peda-
gbgico espontaneo, un saber propio. Es a partir de ahi que trabajo fuertemente.
Después, va a venir lo que yo llamaria una parte “epistemoldgica-histérica’, que
es otra cosaya. Y es que guiados y formados por la profesora Olga nos metemos
en el problema de hacer la historia de la educacion en el pais, porque un educa-
dor sin historia no puede hacer nada.

Entonces, nos metemos en eso y ahi empiezo a trabajar, sobre todo, siglo
XIX. Me apasiono profundamente por el siglo XIX y aprendo muchisimas cosas,
pero nunca dejo de leer a Carrasquilla ni a Efe Gomez, ni toda la literatura del
siglo XIX y de inicios del XX, porque tiene mucho que decir sobre los maestros.
De todas maneras, ya me entusiasmo y en el libro que publico sobre Santander
hay gran parte de trabajo literario. Sobre todo, trabajé mucho a Fuentes, que me
interesaba bastante, también trabajé a Paz, varios mexicanos y otros autores del
momento. La literatura se vuelve para mi muy importante.

Después de eso empezamos a ver que realmente lo que hay que aclarar es
que el Movimiento Pedagdgico no sale de los intelectuales, eso hay que decirlo
claro: los que plantean el Movimiento Pedagégico en el congreso de Bucara-
manga en 1982 son maestros. Asiste el Grupo Federici, que en ese momento
coordina Antanas Mockus, pero ellos van, reciben la idea y luego la amplifican.

Para mi eso fue un sueflo, de las cosas extraordinarias de mi vida. Cuando
se dio el Primer Congreso Pedagdgico yo crei que el mundo se acababa, era lo

que habiamos sofiado y pensado toda la vida. Me permiti6 conocer las escuelas
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del viejo Caldas, Quindio y Risaralda, conocer a maestros de una inteligencia
excepcional —como este muchacho Zapata, Arcesio, que murié hace poquito,
un hombre inteligentisimo— y ver cosas bellisimas. En ese primer periodo hubo
mucho apoyo del Foro Nacional por Colombia y de Pedro Santana, ambos nos
dieron un apoyo tremendo. Yo creo que el profesor Javier Saenz llegé a dirigir
una red de casi 400 maestros.

Y hay otra cosa muy importante: yo soy testigo de que Abel Rodriguez, pre-
sidente de la Federacién Colombiana de Trabajadores de la Educacion (Fecode)
—por eso digo que Abel para nosotros es fundamental—, y Alberto Martinez
Boom salieron a pelear por todo el pais. Yo esa parte de la vida politica de Al-
berto la defiendo tremendamente, porque él sale con Abel a pelear por la pe-
queiia constituyente, por la Constituyente Educativa, por los planes decenales y
en contra de los extremistas y del Movimiento Obrero Independiente y Revolu-
cionario (MOIR). Hubo un debate muy grande, que fue lo que encendi6 el Movi-
miento Pedagdgico: un tipo tan inteligente como Abel sostenia, en acuerdo con
el Grupo Federici, que la educacion era un problema de todos, como se plan-
teaba en la Ilustracion. El MOIR, los extremistas, decia que no, que la educaciéon
era un problema de la burguesia. Nosotros defendemos eso y por eso nos sacan
del Movimiento, pero ya se habia sembrado una semilla. Ya Alfredo habia fun-
dado la Cooperativa Editorial Magisterio, que existe todavia. Hay una vanguar-
dia del Magisterio, hay grupos de investigacion, como el grupo Bacatd de muje-
res, que dirige Martha Cardenas y que surge desde el Movimiento Pedagdgico.

Entonces, yo creo que el Movimiento Pedagdgico es muy importante, por-
que nos abrid los ojos al potencial del maestro. Ahora, no fue asimilado bien
por las facultades, eso si fue un problema. La de Antioquia se permed mas de
la revolucidn que iniciaron Olga Lucia y el grupo de historia, porque si se mete
en todas las catedras que nosotros habiamos planteado: Epistemologia de la
Pedagogia, Historia de la Educacién, Estudio de los Pedagogos. Lo que nosotros
si le reclamamos en la facultad era que habia que tener un respeto muy grande
por los maestros y por lo que ellos pensaban. Lo que pasa es que las catedras no
se modifican de acuerdo a ese deseo que los maestros habian expresado y a esa
capacidad que habian mostrado para producir sus propios textos.

Ya después yo entro en una etapa, digamos, como el profesor Jorge Gantiva

la llama, de “cooptacidon™ una parte de los intelectuales que estabamos en el
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movimiento fuimos cooptados por el Estado. Entonces, muchos de los adop-
tados por el Movimiento Pedagdgico empiezan a ser contratados por el Minis-
terio y otros nos vamos para las universidades ya de manera definitiva. Ahi es
donde yo vivo la etapa de investigador puro, historiador y epistemoélogo; en esa
etapa me dedico a la epistemologia francesa y me vuelvo cansén y preocupado
por la exterioridad.

La universidad pasé por momentos muy duros. Es en esa época que labanda
de Gacha nos mata a 12 profesores en un solo afio, en la universidad; entonces,
en la universidad uno no sabia qué hacer. Yo dije que no me iba y que seguiria
dando clases como fuera, pero un muchacho del Instituto me amenaza por una
calificacion, entonces me tengo que ir debido a las circunstancias. Me voy para
la Secretaria de Educacidn a trabajar con las escuelas normales, una cosa que
a mi me gustaba.

La profesora Beatriz Restrepo y Beethoven Zuleta, un profesor de la Nacio-
nal que estaba alld, me contratan. Me quedo unos siete afios trabajando y pre-
sentamos un plan coherente a nivel nacional. De ahi va a salir, del movimiento
de las normales, el planteamiento de la pedagogia como saber fundante.

En esa época, es decir, cuando llegué, habia muy pocas normales en el pais
ya. Habia entre 133 y 153, pero muchas de esas normales ya no querian serlo:
algunas se habian vuelto bachilleratos pedagdgicos, otras, institutos tecnoldgi-
cos. Creo que normales, segtin lo que me dijo Julia, una monja que habia, solo
quedarian cinco. Las normales eran de 11 afios, pero las van transformando en
bachilleratos pedagdgicos y en normales demostrativas, una cosa que trajeron
de Alemania. Las normales demostrativas eran unas normales fundamentadas
en la tecnologia educativa, con excepcion de las del profesor Mario Diaz, de la
Universidad del Valle, quien introdujo cuatro normales demostrativas al norte
del Valle. Ya entraban los afios noventa cuando el profesor Diaz le entregé al
Ministerio su estudio, un estudio muy bien hecho, pero el Ministerio boté todo
eso y no hizo nada. Después, para hacer la nueva reforma, nosotros fuimos a
buscar lo que habia hecho el profesor Diaz y no aparecia por ninguna parte, solo
encontramos dos tomos de 20.

Entonces yo me encuentro con que las normales estaban liquidadas, era una
crisis fuerte en la que las normales se habian transformado en bachilleratos

pedagdgicos y eran dos afios para hacer a los alumnos normalistas. Habia lo
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que yo llamo “la Anexa”, que es una tesis que sostengo cuando digo que ni las
facultades de Educacion ni ninguna otra manera de formar maestros ha podido
sustituir la Anexa. La Anexa era la forma mediante la cual la normal legitimaba
el saber del maestro, independiente de las notas que habia sacado. Eso lo aca-

ban y convierten la practica en una asignatura;

antes era un ambito, un ambito de la experi-
mentaciéon. Eso baja enormemente la calidad Ni las facultades

de las normales. de Educacion

La investigacion que hice buscaba refor- ni ninguna otra
marlas. Era una reforma con la que el Gobierno manera de formar
nunca estuvo de acuerdo, porque yo pretendia maestros ha podido
volver a restituirlas como normales de cero a sustituir la Anexa. La

Anexa era la forma
mediante la cual la

13; es decir, yo defendia la formacién de maes-
tros en un proceso de larga duracion. Se les em-
pieza a formar desde que estan en preescolar, normal legitimaba
el saber del maestro,
independiente de
las notas que habia

sacado.

entonces, en la medida en que es una institu-
cién formadora, todo acto que la normal hace
es un acto pedagdgico formativo, diferente a
un colegio, al que le importa es la instruccion;
aqui lo que importa es que cada acto que hace
la normal sea formativo. Asi, la normal se puede volver autoformativa y formar
ella misma sus propios profesores. Desde eso exigimos que los profesores vete-
ranos estén al lado de los nuevos, todo un sistema en esa dimension.

El problema que hay ahi es que no les gusta la cosa de cero a 13, quieren es
formar maestros en dos afos; dicen que eso es una gran equivocacion y quie-
ren formarlos a toda carrera. Nosotros logramos meter eso en la legislacion, lo-
gramos pelear y sacar el decreto de las normales superiores. Bregamos sacarlo,
pero cuando lo logramos y ganamos la pelea, nos dio miedo y no seguimos
peleando; no sé qué nos pasoé y nos paralizamos. Eso fue una inconsecuencia
mia y digo mia porque fallé ahi. Yo hubiera podido seguir, pero se me present6
un dilema muy grande: si yo seguia con lo de las normales, no podria hacer el
doctorado nunca, no podria terminar mi doctorado, porque el trabajo con las

normales era muy absorbente.



162 21 VOCES

Empecé mi doctorado con Carlos Eduardo Vasco en la Universidad del Valle.
Sin embargo, traté de no abandonar las normales, pero fue muy dificil, se me des-
bocaron y ya no podia controlar eso. Yo veia que, por ejemplo, todos los proble-
mas de educacién agraria, del maestro agricola, del campo, se podian solucionar
con las normales. Las normales daban perfectamente para eso, porque tenian
maestros de extraordinaria calidad, que podian y se mejoraban dandoles capaci-
tacion. Pero ya hasta ahi llegué, desafortunadamente.

Yo aprendi mucho. Cuando me preguntaban qué concluia, yo respondia que
lo tinico que podia decir es que las normales me cambiaron a mi por completo.
Yo no sé qué pas6 con los profesores, sé que hay muchos que siguen, pues, muy
influidos, que recuerdan bastante esos diez afios en los que trabajamos con
ellos; pero a mi si me cambiaron del todo.

Entonces vuelvo a la universidad y doy las clases de manera muy distinta,
trato a los maestros-estudiantes de una forma muy diferente. Lo que pasa es
que no pude volver a montar proyectos sobre la normal, pero dejé un dispo-
sitivo que era una forma de trabajo muy importante. Yo creo que hay un pro-
blema: cuando hago el diagnéstico de las normales me doy cuenta, por ejemplo,
de que tienen una virtud grande: son territoriales, tremendamente territoriales;
entonces, uno no puede con base en ninguna innovacion llegar a dafiar eso, sino
que debe fortalecer la territorialidad. A partir de la territorialidad yo empiezo a
plantear dispositivos, es decir, que ensefien no por curriculos ni por unidades,
sino por dispositivos formativos comprensivos, que produzcan formacion. Y las
formaciones producen sentidos estéticos, histdricos, cientificos y pedagdgicos.

Yo tomo el concepto de dispositivo de la pedagogia institucional francesa.
Esa pedagogia aqui no ha tenido tradicién, pero la tiene, por ejemplo, en Argen-
tina; una tradicién muy importante. Y esa pedagogia trabaja con el concepto
de dispositivo, que, veia yo, era el tinico instrumento que podia ayudar a las
normales a acortar la gran distancia que tenian con respecto a la ciencia y la
tecnologia.

Yo encuentro que los dispositivos me empiezan a funcionar y por eso trato
de que no se trabaje por areas, como plante6 la Ley General de Educacion, sino
por dispositivos. Eso los pone muy mosca, dicen que es una propuesta posmo-
derna, que porque acaba las disciplinas. Lo que pasa es que eso da una posibili-

dad de cruce muy enorme. Nosotros en la normal donde mas experimentamos
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eso fue en la de Sopetran, durante dos afios. Los profesores de Sociales traba-
jaban con los de Matematicas hasta que el jefe de niicleo acabd con eso. Los
maestros hacian eso antes de llegar nosotros con la propuesta del dispositivo.
Entonces, no es que los intelectuales llegaramos con eso, no, ellos ya lo habian
inventado, ya habian visto el problema de las areas y solos se habian inventado
trabajar de manera distinta. Ese fue un punto que nos empezamos a pelear y los
dispositivos permitian acabar, por ejemplo, con los departamentos, que eso era
algo horrible; en cambio, eso se divide en dispositivos de nticleos, nticleos de in-
vestigacion y equipo docente. El equipo docente, al funcionar como dispositivo,
era una reproduccion de la sociedad civil al interior de la normal.

Ahora, Sopetran fue la inica normal que encontramos con patrén pedago-
gico, con Célestin Freinet; eso funcionaba perfecto y con el dispositivo, porque
él toda la vida trabajé con maquinas, trabajé con el periddico escolar, trabajé
con el diario pedagdgico. Lo que pasa es que siendo Sopetran, le metimos cua-
tro proyectos de investigacion y los dejamos solos; ellos nos reclaman y tienen
razéon. Cuando yo me meti al doctorado, no me quedaba tiempo, ya no fuimos
capaces de trabajar. Se logrd entrevistar a Dario Villa, uno de los actores impor-
tantes en Sopetran. Eso estd en el occidente de Antioquia y se divide en oriente
proximo, mediano y lejano; entonces, don Dario Villa era un antiguo profesor
emérito de la Escuela de Minas, se fue para alld y puso algo parecido alo que pu-
simos en Manizales de la Expedicion Pedagdgica. Ese hombre ha transformado
la ensefianza de las matematicas en el proximo, mediano y lejano occidente, y
apoyaba la normal; ese tipo fue fundamental.

Ely el esposo de la coordinadora de la normal se toman la emisora comunal
y me muestran con estadisticas al director de la emisora; me dicen cosas ma-
ravillosas, por ejemplo, que en el momento de poner las mejores radionovelas
ellos metieron una version radiofénica del Quijote que les dio la embajada espa-
fola, barrié y todo el mundo conocié al Quijote.

En todo caso, los paramilitares cogen a Juan y al profesor Villa y les dicen:
“Bueno, les llegd la hora, vamos para la piscina larga’. Lo que es ser un buen
maestro: uno de los que iban a matarlos le vio la cara al profesor Villa y le dijo:
“Usted fue profesor mio de matematicas, yo le aprendi mucho, perdonémosle
esta comandante”. Para mi es una historia importante, porque es una anécdota

que muestra que el maestro todavia es oido, queda grabado en sus estudiantes y
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por eso ha superado situaciones tan duras. Ese fue un pueblo excepcional donde
nosotros experimentamos. En Antioquia llegaron a ser mds o menos unas 70
normales, pero ahora hay muy poquitas, hay como 50 no mas.

Desde el punto de vista tecnolégico y desde el punto de vista de la moder-
nidad, los maestros de las normales tenian muchisimos problemas. Aunque
podian estar atrasados en matemadticas, en fisica, en pedagogia, en todo, te-
nian una cosa que yo le peleaba mucho al Ministerio, y que ni el Ministerio ni la

Secretaria me entendieron, y es que son gente.

Maestros de 50, 60 hasta 70 afios, pero tenian
Maestros de 50,

60 hasta 70 anos,
pero tenian una
gran comprension,

una gran comprension, un entendimiento in-
menso de los estudiantes, podian manejar un
grupo de 70, 50 estudiantes, de los que fuera, y

sabian de la vida de todos y todas; es decir, ha-
un entendimiento

inmenso de los

bia una inmensa humanidad, eran maestros ca-

paces de leer los rostros de los estudiantes.

estudiantes, podian Ahora, cuando yo llegué a Sopetran doia

manejar un grupo de Leonora, que era la rectora, se me acercé y le

70, 50 estudiantes, de pregunté: “;Como estd el nivel académico?”, por-
los que fuera, y sabian o
que yo llegaba en nombre del Ministerio, que me
de la vida de todos . —
d d metid en eso. Entonces ella me dice: “Vea profe-
todas; es decir. .
y } ’ . ’ sor Echeverri, en este semestre nuestras alum-
habia una inmensa

) nas no se han robado ningtin hombre casado del
humanidad, eran

maestros capaces de
leer los rostros de los

pueblo. En cambio, las del liceo se han robado
como 30 0 40”. Eso era un problema real, porque
. las mujeres casadas esperaban a las muchachas
estudiantes.

para mechonearlas. Entonces, nosotros lo que

hicimos fue llevar otro tipo de maestros, maes-
tros mas formados. La ventaja de estas maestras, que son insustituibles, es ese
instinto pedagégico que no puede reemplazar nadie. Las maestras que encontra-
mos enfrentaban la violencia, enfrentaban a los paramilitares, enfrentaban al uno
y al otro. Los niveles académicos eran muy problematicos, pero le conservaban la
vida a los muchachos y a las muchachas. Si, habria que trabajar mas, yo creo que

bastante, pero habria que trabajar con ellos, sin imponerles nada desde arriba.
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Yo alos profesionales no les veo problema si se les forma bien, pero se apro-
vecharon y los politiqueros metieron a cuanto ignorante encontraron; entonces
les han rellenado, sobre todo en Antioquia, han metido gente muy mala, ni si-
quiera profesional, que no sabe ni leer ni escribir, y ahi estd dando clases, y los
rectores enloquecidos, cargando con eso. Las normales debian tener autono-
mia en la escogencia de personal, que tiene que ser distinto al del bachillerato.

Yo no participo en la Expedicidon Pedagégica. De nosotros participaron Al-
berto Martinez Boom, Alejandro Alvarez, Quiceno, Abel y otros personajes; yo
andaba en una etapa muy académica y todavia no habia entrado en la etapa de
las normales, porque eso fue después de la Expediciéon. Digamos, en Medellin
no fue muy fuerte, aunque si hubo una expedicion de Medellin; solo a medida
que esta se iba desarrollando yo fui tomando consciencia de su importancia,
pero no participé directamente en ella.

Ahora, ya después si empleo muchas cosas de la expedicion y comprendo
muchisimo la importancia que tiene. La Expedicion Pedagdgica influyé mucho
mas en la Universidad Pedagdgica de Bogotd, indudablemente. Aqui el Movi-
miento Pedagdgico regular, porque es que aqui hubo mucho doctor de la Uni-
versidad de la Florida y eso tuvo una influencia tremenda en ellos; incluso se
demor6 mucho para que eso empezara a cambiar. Empieza a cambiar en 1990.
Se mueren, se van o se jubilan, y de Bogota viene una generacion de ensefiantes
de las ciencias de la Pedagdgica muy importante, que cambia todas las formas de
trabajo de la ensefianza de las ciencias bastante.

Trajeron mucho cognitivismo, didactica. Yo vila importancia de que ellos vi-
nieran, porque estabamos fregados y habia una tension muy fuerte entre los en-
seflantes puros de las ciencias y los pedagogos. A partir de ahi, se reestructuré
la facultad. Ahora, el mayor intento de reestructuracion de la facultad lo hizo
la profesora Olga Lucia Zuluaga, planteando transformarla en un instituto; eso
se planted a finales de los ochenta y principios de los noventa. Fue extraordina-
rio, porque empezaron a venir profesionales de las otras facultades a hacer pa-
santias aqui, estudios investigativos. A mi me parece todavia un proyecto muy
progresista, pero la facultad no estaba preparada y, ademads, eso implicaba meter
gente de todas las otras facultades de la universidad en la Facultad de Educacion:

médicos, quimicos, matematicos, fisicos, etc. Era un proyecto importantisimo.
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Después, el profesor Andrés Klaus Runge volvi6 a insistir con el trabajo del ins-
tituto en el afio 2000, le trabajo casi cinco afios y tampoco pudo.

Hubo resistencia de ambas partes: de la facultad y de las directivas de la uni-
versidad, porque cuando yo peleé por los institutos, la primera que se dio fue la
primera reaccion contra la extrema izquierda, y yo participé en ese movimiento.
Nosotros planteamos que la esencia de la universidad es la investigacion. Dimos esa
peleay eso se gand, pero habia otro problema ahi en la universidad y era que noso-
tros planteamos los institutos; pero, por ejemplo, la gente de Medicina se toc6 con
eso, porque ellos no estaban dispuestos a crear relaciones interdisciplinarias ni con
Fisica ni con Matematicas. ; Entonces qué hicieron? Aprobaron dos institutos, el de
Filosofia y el de Derecho, pero les dieron un estatuto menor que el de las facultades,
entonces ahi no se hizo nada. Para mi ese es uno de los atrasos que tiene la Univer-
sidad de Antioquia en los problemas, por ejemplo, interdisciplinarios. Yo creo que
eso ha preservado que un médico pueda quedarse doce afios de decano y que, yo
sostengo, la estructura administrativa de la universidad no haya variado.

Ahora, lo del Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnologia e Innovacion
(Colciencias) para mi ha sido una bendicién desde el principio hasta hoy, a pesar de
que a mi maestro Carlos Vasco le dio tan duro a eso y por eso se retir6 del Centro In-
ternacional de Educacién y Desarrollo Humano (Cinde), porque el Cinde no se salié
de Colciencias, seglin me contaron. En todo caso, para mi Colciencias es nuestra
salvacion, pues nosotros todala vidalo que hemos hecho es investigacion, entonces
eso nos ha servido toda la vida. Por ejemplo, si nosotros nos salimos del Centro de
Investigaciones Universidad Pedagdgica (C1uP) fue porque éramos un grupo muy
bien posicionado, y para poder quedarse aqui hay que pagar. Eso no funciona como
el resto de la universidad, donde debemos tener proyectos y el dia que no los tenga-
mos, nos sacan de aqui; y si dejamos de ser grupo Al, también nos sacan.

Diria que, para mi, el problema fundamental es uno: independiente de lo
que se piense del maestro, deberian preservarse sus funciones intelectuales y
la posibilidad de que alcance ciertas autonomias tanto con respecto a su parte
ética como a la estética y a la cientifica. No programarle tanto lo que tiene que
hacer, porque yo veo que volvi6 y se implantd sobre el maestro una dictadura
muy grande del nifio y de la nifiez. Entonces, no se tiene en cuenta qué mayor
beneficio traeria para los nifios el maestro si pudiera cambiarse a si mismo, si

pudiera trabajarse a si mismo. Darle una posibilidad, ese es el punto.
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Es una historia larga, no solo porque esta involucrada toda mi vida, sino por-
que estan involucradas otras vidas, sobre todo, del grupo Historia de la Practica
Pedagégica en Colombia. Es un grupo que nacié en Medellin con Olga Lucia Zu-
luaga a la cabeza, quien inicid el grupo y creo que a todos nosotros también. Esos
fueron los afos setenta, yo era estudiante de la Universidad de Antioquia y Olga
era profesora con Alberto Echeverri. Olga tenia experiencia investigativa y se le
ocurrié hacer un proyecto sobre las practicas pedagogicas en Colombia. Era una
mujer de muchas miras, de un pensamiento muy universal, y por la época noso-
tros éramos muy, digamos, provincianos. Antioquia se las da de muy cosmopolita,
pero es muy provincial; entonces, nosotros éramos doblemente provincianos, por
antioquenos y porque en ese momento tampoco teniamos mucho pensamiento
universal. Pero Olga si lo tenia, por circunstancias especiales.

Olga inicié el proyecto de la historia de la pedagogia en Colombia en el afio
1978. Ella habia leido algunos autores que van a ser muy basicos en todo este

cuento: ella habia leido a Gramsci y habia leido, fundamentalmente, a Michel
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Foucault. Por esa época (afios 1975-1978) todos leiamos a Foucault. En la Uni-
versidad de Antioquia, habia muy buenos profesores, lefamos a Pierre Bour-
dieu, a Althusser y a todo un movimiento marxista muy fuerte que hubo desde
el afio 1971 hasta 1978. El marxismo siempre pensé muy esquematicamente la
educacion. El marxismo si pensé en la educacion, pero hay una cosa que va a
caracterizarnos al grupo y a mi en particular: el problema de la pedagogia. O
sea, el marxismo no se interesé por la pedagogia. A los gobiernos socialistas
les interesan la educacion, los intereses de clase, el Estado y todo ese asunto, y
nosotros éramos muy buenos marxistas en la época. Pero para Olga habia que
pensar en la pedagogia, porque ella estaba leyendo a unos pedagogos y tuvo la
intuicién de que habia una diferencia entre pedagogia y educacion.

Yo creo que esa intuicién fue basica y esencial, no solo para nosotros, para
ese grupo, sino para mi en particular, porque, al principio, la intuicién de Olga
fue el derrotero general para guerrear el proyecto de todos nosotros y, en es-
pecial, de mi vida. Fue diferenciar la educacion de la pedagogia, lo que, para
adelantarme un poco, en la actualidad es una diferencia que todavia cuesta.
Por ejemplo, nosotros vamos mucho a Argentina y hablamos con los argentinos,
porque el argentino viene de una tradiciéon marxista, psicoanalitica, psicoldgica,
y no ve la diferencia entre la pedagogia y educacién como la vemos nosotros. Y
en América Latina se nota eso también. Ayer lei un texto de una entrevista a
Bruno Latour, un gran tedrico actual de la sociologia y de las ciencias sociales,
donde decia: “Yo llevo 40 afios enseflando en Francia y no hay pedagogia; yo
estudié en Espafia y tampoco hay pedagogia. Donde hubo mas pedagogia, por
su tradicion, fue en Alemania, por la tradicion kantiana, por la tradicion de filo-
sofos como Hegel, porque la pedagogia esta muy vinculada a la filosofia™.

Entonces, por la época, Olga tenia esa intuicién como filoséfica; aunque ella
venia del marxismo y todos veniamos del marxismo y de las ciencias sociales,
ella tenfa esa intuicién muy filoséfica, una intuicién, no mas. Logro, entre los
afios 1978 y 1980, un proyecto para estudiar la pedagogia y no la educacidn.
Uno de los textos iniciales del grupo, en el que éramos como cinco, fue “La edu-
cacion y la pedagogia, una diferencia necesaria”. Ese fue un texto fundamental,
creo que uno de los tres que mds se han leido en Colombia, y nosotros, yo en

particular, ahi empezamos a diferenciar entre educaciéon y pedagogia.
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Bueno, volviendo a mi caso, yo estudié Literatura en la Universidad de An-
tioquia, y cuando estaba estudiando Literatura me di cuenta de la importancia
de la filosofia. Entonces, yo no iba casi a los cursos de Literatura sino a los de
Filosofia, porque en Filosofia estaban los profesores que ensefiaban a Foucault,
a Bourdieu y a Kant. A mi me fascind la filosofia, aunque yo me gradué en Li-
teratura, practicamente no fui a los cursos de Literatura sino a los de Filosofia.
Pero basicamente la formacién mia fue en el grupo inicial de Olga Zuluaga y
Alberto Echeverri, tanto que ellos me acogieron en su casa. Yo me fui a vivir alla
con ellos, vivia entre el viernes y el lunes, y el lunes volvia a mi casa.

Luego, me fui de mi casa; es muy importante la anécdota de por qué me fui
de mi casa. Nosotros somos de una familia de diez hermanos y mi pap4 era un
hombre que trabajaba en la Fabrica de Hilados y Tejidos del Hato (Fabricato).
En esa época, afios 1975-1978, éramos todos marxistas y entonces yo, inocente-
mente, le escribi a China reconstruyey a Pekin informa, unas revistas chinas para
que me enviaran material. Un dia, cuando llegué a mi casa, habia una caja llena
de los documentos de la China: revistas, periddicos, libros y las obras completas
de Mao Tse-Tung. Mi pap4 estaba en la puerta y me dijo: “Si esa caja entra, usted
se va de aqui”, entonces yo le digo: “Pues me voy”, y me fui para donde Olga y
Alberto, que eran los que me acogian, y me llevé esa caja para alla.

Luego consegui un apartamentico con unos amigos en Medellin, pero man-
tenia entre la casa de Alberto y Olga. Alla tenfan una biblioteca fantastica, eran
profesores; yo era estudiante, no tenia nada, entonces empecé a leer en la bi-
blioteca de ellos dos. Era muy curioso: eran pareja, pero cuando compraban un
libro, compraban dos del mismo, no compraban uno para los dos. Entonces, la
biblioteca era repetida, tenian los mismos libros en un lado y en otro lado. Yo
me pasaba los dias leyendo, hasta que empez06 la investigacion. Me ensefiaron
a escribir, eran mucho mayores que yo, me adoptaron como un hijo. Entonces,
yo casi no iba a los cursos, sino que me mantenia en su casa, trabajando en
proyectos con ellos.

El grupo se fundé en 1980 y empez6 a funcionar como proyecto de inves-
tigacion. Entonces, me mantenia en las reuniones del grupo, con los nuevos
integrantes. Practicamente, yo no tuve formacién universitaria; eso es muy

importante: yo me formé en el grupo. El grupo sumaba aproximadamente 40
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integrantes, en todas las universidades habia miembros. Esos 40 mas o menos
tienen la misma idea de formacién que me dieron a mi, que es que perteneci-
mos mas al grupo que a la universidad.

En Bogot4, el grupo estd en la Pedagdgica o en la Javeriana, Oscar Salda-
rriaga tiene grupo y ellos se retinen tres veces a la semana. Eso es una cosa
mistica: tres veces ala semana leyendo, estudiando, los jévenes empiezan a leer
y uno pasa todo el tiempo en el grupo. Yo pasaba toda mi vida en el grupo. Era
mi familia, porque me habian echado de la casa; Alberto era mi padre y Olga mi
madre, una madre y un padre intelectuales, eso nunca se habia visto en la vida.
Entonces, ahi fue mi formacién, es muy importante lo que me pasé, mi forma-
cién fue lalectura de los libros de ellos dos. Estando alli, terminando Literatura,
yo sabia que la universidad no me daba mucha formacién seria y todavia lo
sostengo: no hay una formacion seria en la universidad.

Como tuve una formacion tan fuerte en el grupo al lado de estos profesores,
terminé con un promedio de 4,8. Cuando me pedian ensayos, yo sabia hacer
ensayos, porque me lo habian ensefiado estos locos y lo habia aprendido en la
biblioteca. Yo sabia hacer unos ensayos perfectos y los estudiantes comparieros
mios hacian unas tonterias; los mios eran muy buenos y era por esa diferencia
que habia, una diferencia muy notable, entre la formacién en un grupo de inves-
tigacion y la formacién en un pregrado. Esto es muy lamentable para Colombia:
que la universidad no haya acogido los grupos de investigacion, que los estu-
diantes no investiguen. En la Universidad del Valle no hay investigacion univer-
sitaria, aunque hay semilleros de investigacion y esta todo el aparato, pero en
realidad no. Siguen haciendo unas tesis de pregrado muy malas, unas que otras
son buenas, pero en general no. Entonces, en el caso mio, pues hice una licen-
ciatura muy rapida y asi, sin pararle muchas bolas, me gradué. Hice una tesis
sobre Octavio Paz, a pesar de que ya estaba estudiando filosofia por mi cuenta y
pedagogia con el grupo de las practicas.

Olga propuso que estudidramos a un pedagogo. Eramos unos monitores,
éramos como cinco, y cada uno escogié uno. Yo escogi a Rousseau, porque ve-
nia de la literatura y yo tenia influencia literaria y de la lingiiistica. Rousseau
escribié un libro sobre el origen de las lenguas y venia de la filosofia, entonces,

casualmente, a mi me tocé Rousseau. A mi me gustan mas los pedagogos que



HUMBERTO QUICENO 171

son mas liberados de la escuela y de la educacidn, y que vuelan mas alto que los
pedagogos tradicionales. Por ejemplo, Durkheim, que es fildsofo y se puede de-
cir que pedagogo, aunque su obra basica es filosofia, me gusta mas que Comenio,
que es todo dedicado ala pedagogia, o que Decroly. Me gustan mas los fildsofos que
tienen un pensamiento mas abierto, por eso me gusta mucho Rousseau.

A Rousseau lo empecé a leer en 1980 y de él he escrito por lo menos diez
articulos. La obra de Rousseau me marcé toda la vida, fue el primer pedagogo
que lei. Ahora, Rousseau tiene un problema y es que algunos no lo reconocen
como un pedagogo, porque escribidé sobre todo. No solo escribié un libro que
se llama Emilio, que, luego lo entendi, realmente es un libro de pedagogia muy
importante.

Bueno, aprovecho para decir esto ahora que me meti con Rousseau: la dife-
rencia entre la educacion y la pedagogia, el punto de partida de esta conversa-
cidén, esta muy clara en Rousseau. Rousseau nace en el afio 1714 y muere como
en 1778, es calvinista protestante y su historia es muy parecida a la miay a la
de muchos. Rousseau vivia en Ginebra y en discusiones también con familiares
le cerraron la puerta, entonces se fue a caminar a los 16 afios. Camind por tres
meses y lleg6 a una hacienda, donde habia una sefiora que le dijo: “;Usted que
hace por aqui?”, y él le respondié que se habia perdido; era mentira, pero ella
lo acogio6. Ella acogia a todos los mendigos y como vio que el pelado era inteli-
gente, lo puso a trabajar. Rousseau vivié en esa hacienda 30 afios, ella lo educé
ahi; Rousseau aprendié lenguas, musica y a escribir en una granja.

Como a los 45 afios se fue a Paris, habia escrito unos libros y crey6 que con
esos libros los iba a acoger la academia, que los cientificos los iban a acoger.
Cuando llego y los mostro, le dijeron: “Esto no sirve para nada, usted no escribe
como aqui escribimos la ciencia, como escribimos los fildsofos, usted escribe
como un campesino’. Fue muy triste, porque llevaba un libro de musica, uno de
botdnicay otro de la lengua para mostrar. Entonces, se quedd en Paris viviendo,
sobreviviendo, hasta que un dia encontré en la calle un aviso que decia que
habia un concurso para hablar sobre las ciencias y las artes. Se fue para la casa
y escribi6 en ocho dias 120 paginas; escribi6 “El discurso de las ciencias y de las
artes” y se gand el concurso. Y se lo gand, no solo porque estaba bien escrito,

sino por la tesis. La pregunta era si las ciencias y las artes habian favorecido el
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desarrollo humano, y él decia que no, que no lo habian favorecido para nada,
que eso era perjudicial. Se arm¢ una controversia terrible y Rousseau, de la noche
ala manana, se volvi6 el hombre mas famoso de Francia.

El plantea en el Discurso sobre el origen y los fundamentos de la desigualdad
entre los hombres que la desigualdad se debe a la propiedad de la tierra. Ya se
adelantaba a la tesis marxista de que la propiedad de la tierra produce desigual-
dad, sabiendo que todo el mundo creia que la desigualdad era producto de las
malas intenciones, de la moral, jfue un hombre genial! Cuando escribi6 el Emi-
lio, Rousseau no era monarquista y este libro iba contra la monarquia en una
época en la que todos escribian a favor de ella. Entonces, el libro Emilio es con-
tra la monarquia, ahi esta el punto: la educaciéon es monarquica y la pedagogia
es laica, esa es la critica de la Republica y de la Revolucién Francesa. Las ideas
de Rousseau son de la Revolucion Francesa, todas: la del contrato social, el pro-
blema de la desigualdad, el problema del exceso del poder de la ley... también el
problema de que desconocian la naturaleza: la educacién desconoce la natura-
leza, no conoce las relaciones humanas, no conoce los sentimientos humanos;
ala monarquia no le importan las pasiones, no le importan los sentimientos, le
importan las instituciones y le importa la instruccidn.

Entonces Rousseau, desde el libro Emilio, entendié que habia que construir
otra educacién que no fuera mondrquica sino republicana. El no le puso el nom-
bre de “pedagogia’, pero practicamente la pedagogia es eso: laica, republicana
y revolucionaria, a la medida de la Revolucién Francesa. Rousseau plantea el
problema de la desigualdad y un punto fundamental de la naturaleza, que no
es el paisaje, sino que la naturaleza son las pasiones de los hombres, lo que esta
dentro de los hombres y las mujeres. Entonces, dice: “;Cémo educar esa natu-
raleza?”. Ese es el gran problema, lo que estd dentro de los hombres y las muje-
res: ;como se educan la pasion, la rabia, la ira, la agresion, si estan adentro? La
educacion siempre estd afuera, la educacion siempre piensa en el problema del
afuera, en la sociedad, las instituciones, la escuela y el método. La pedagogia ve
la parte de adentro y Rousseau fue el primero que lo entendi6. Después, Dewey
entendio esa parte y Freud entendi6 que estaba adentro. En general, lo que se
construye con pedagogia es ese punto de vista rousseauniano que plantea que

hay que educar la interioridad humana.
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Cuando Olga me dijo: “Elige un pedagogo’, yo elegi uno que no es pedagogo,
elegi a Rousseau, que, ademds, su idea personal era una locura, se iba contra
todo el mundo. La historia de Rousseau es fascinante. Una de las cosas que
luego yo aprendi con el grupo es que uno en la vida tiene que leer al menos una
obra completa. Yo lei la obra completa de Rousseau, conozco su obra completa
y creo que conozco también la de Foucault, porque mi tesis de doctorado fue
sobre él. Otra obra completa que yo creo que lei casi completa, me falta muy
poquito, es la de Borges.

Entonces, no terminé mis estudios en la Universidad de Antioquia; cuando
me faltaba un afio, abrieron una convocatoria en la Universidad del Valle para
ser profesor de la Facultad de Educacidn y yo me presenté. En esa época, 1980,
no se exigia ser doctor. La convocatoria planteaba escrituras y proyectos de in-
vestigacion, y yo ya tenia un proyecto inicial con Olga, que inici6 en el afio 78.
Fui profesor universitario a los 20 afios.

También, unos amigos de Medellin me consiguieron unos cursos en la Uni-
versidad Auténoma Latinoamericana. Yo tenia 20 afios, era un niiito flaquito
y chiquito, y no me crefan que fuera el profesor, decian: “Que venga el decano
a ver si usted es profesor”, y el decano tenia que ir a decir que yo era el profe-
sor. Yo daba alli Lingiiistica General y es otra cosa muy importante, porque en
Colombia hay una deficiencia en lingiiistica y epistemologia en la formacién
educativa. Yo a los estudiantes del Doctorado en Historia de la Educacion, aqui
en el Valle, les digo: “Ustedes tienen que formarse en lingiiistica y epistemologia,
a ustedes no les dan eso en la universidad, tienen que estudiar el curso de Lin-
giifstica General y unos libros de epistemologia que son fundamentales”. Y los
pongo a leer lingiiistica en el doctorado, porque tienen esa deficiencia.

Una de las cosas que contribuyeron a mi formacion fue ser profesor de Lin-
giiistica, porque en cada semestre ensefiaba un libro. Yo fui profesor ahi durante
cuatro afnos y en esos semestres leia el libro y lo repetia. En todo caso, me lei
cinco o seis libros de lingiiistica general, los repetia muy bien y me los aprendi
de memoria. Yo tenia formacion lingiiistica, formacidn filoséfica, la que hacen
en el doctorado, y formacion de pedagogia, con el grupo. Entonces, cuando fui
ala Universidad de Antioquia, yo no habia terminado, me gané el concurso por-

que tenia el escrito de Rousseau, el proyecto de investigacion con Olga y porque
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hablaba de pedagogia. Me lo gané sin estar graduado de pregrado y ya era pro-
fesor de la Universidad Auténoma Latinoamericana, sin maestria ni nada. Me
gané la convocatoria y me dijeron: “Tiene seis meses para traer todos los pa-
peles”, y me demoré un aio, porque no me habia graduado. Al afio, cuando me
gradué, envié todos los papeles, pero me pagaron al afio; un afo sin pago y sin
nada, eso fue terrible.

Bueno, en la Universidad de Antioquia segui con el proyecto de investigacion
de Olga y Alberto. El primer proyecto fue la historia de las practicas pedagdgi-
cas y a mi me tocaba estudiar los inicios del siglo XxX. De ahi mi preocupacién
por uno de los temas que conoci muy a fondo, que es la escuela activa, con Nieto
Caballero y el Gimnasio Moderno. La Universidad de Antioquia hizo el siglo X1x;
la Pedagdgica, porque tenia los archivos, con Alberto Martinez y Renan Silva,
hizo el siglo xv1ir; Alberto y Olga hicieron el X1X; y yo hice el Xx.

Entonces, ya habia leido a Dewey y a Rousseau que eran los fundadores, si
uno ve cualquier cosa de escuela nueva, escuela activa y métodos activos, los
fundadores son Dewey y Rousseau. Yo estudié el Gimnasio —el primer libro
mio de investigacion propiamente fue sobre Nieto Caballero y el Gimnasio Mo-
derno— ylo estudié a fondo, con una mirada muy distinta a la que se manejaba
en la época. A mi me interesaba la influencia de Dewey, porque Dussel era el
modelo de secundaria; el de primaria era Montessori con algo de Decroly, en-
tonces ahi estaban los pedagogos. Nieto Caballero fundé el Gimnasio y formé
su pedagogia. Nieto es liberal, culto, habla varios idiomas y se va para Europa,
alli conoce a los pedagogos, se trajo a Montessori, a Decroly, ley6 los libros. O
sea, Nieto viene de un pensamiento laico y lo que puso alli fue un pensamiento
laico. No es tan importante el peso de lo liberal como lo es el peso de lo laico,
porque, aunque el Gimnasio tenga iglesia, y Nieto fuera muy amigo del capellan
de la iglesia, no importaba dar a Montessori, a Dewey y a Decroly dentro del
Gimnasio. Era una maravilla, eso es pedagogia, exactamente la de Rousseau, no
es educacion.

El libro a mi me encantaba, porque hallaba continuidad entre lo que habia
leido de Rousseau y lo que veia en el Gimnasio, cdmo eso ya toma practica en
Colombia. Incluso, ese modelo de Gimnasio nunca fue repetido en Colombia.
Claro que el Gimnasio después de los aflos cincuenta y sesenta, y de la muerte

de Nieto es otra cosa. El Gimnasio ahora es un colegio normal, interesante y



HUMBERTO QUICENO 175

todo, pero ya perdié toda la pedagogia; solo fue hasta el afio 1935-1940 muy
interesante. Ese periodo colombiano, el conservador, también fue muy intere-
sante, mucho mas que el del inicio del siglo. Después de la guerra de los Mil
Dias, viene ese periodo, vienen la Mision Alemana, las reformas pedagdgicas y
la creacién del Gimnasio; se crean muchos colegios nuevos en Colombia pare-
cidos al Gimnasio, pero no con tanta potencia. Luego viene la reforma liberal,
desde los afios treinta de Olaya; entre 1905y 1940, Colombia es muy interesante.
Pero ya después Colombia no es interesante: desde 1935 hasta 1991, Colombia
es un desastre por las guerras y la violencia, por el gobierno conservador y por
la dictadura; no es nada interesante.

Y el mismo periodo fue importante para América Latina, porque en Argen-
tina entran los mayores desarrollos en la educacion, entran las ciencias de la
educacion. Ese el otro tema que yo trabajé, la entrada de las ciencias de la edu-
caciéon a Colombia, un modelo europeo que se crea a principios del siglo en
Europa. Es un proyecto muy interesante para América Latina y Europa, porque
es un proyecto de creacidn, tanto asi que la educacién y la pedagogia se hacen
ciencias, pero en Colombia no entraron. Yo soy graduado de la Universidad de
Antioquia, de la Licenciatura en Ciencias de la Educacidn, y pues en Literatura
no me dieron ciencias de la educacion, a mi me dieron fue tecnologia educativa.

En Europa estan todavia las ciencias de la educacién, vienen del afio 1920,
cuando se crearon, hasta ahorita; tienen 100 afios de ciencias de la educacién y
el proyecto es muy interesante. Los tres grandes modelos de educacion europea
fueron: el modelo de la educacién medieval, que es la educacion del antiguo ré-
gimen de la monarquia; luego, cuando Rousseau rompe con la monarquia, em-
pieza el modelo de la escuela nueva, que 150 afios después son las ciencias de
la educacion. Las ciencias de la educacién son laicas, son estatales, son criticas
y siguen el modelo de la ciencia. En cambio, en Colombia es muy grave, porque
no entraron las ciencias de la educacion, o entraron muy parcial y débilmente.
En América Latina, en Brasil, Argentina, México e incluso en Venezuela entra-
ron las ciencias de la educacién muy fuerte; por eso, en las escuelas publicas de
esos paises son muy buenas y las de Colombia son muy malas, porque no hubo
ciencias de la educacion.

Para los 50 afios de violencia en Colombia yo tengo una explicacion y es que,

obviamente, fue una lucha por la propiedad de la tierra latifundista. Los terrate-
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nientes empezaron a apoderarse de las mejores tierras de Colombia y los campe-
sinos a pelear también. La Iglesia defendia las luchas terratenientes con respecto
a las luchas campesinas, pues la Iglesia amparaba ese modelo monarquico que
venia y va contra el liberalismo, contra los liberales, para que no se repitiera lo
del siglo x1x. Entonces, la Iglesia pelea para evitar que el laicismo entre en la edu-
cacion; la Iglesia se opone y se sigue oponiendo, por eso no lograron entrar las
ciencias de la educacion. Es que Colombia es muy complicada: hasta la Constitu-
cién del 91, el 70 % de Colombia era rural, y esa ruralidad la dominaba la Iglesia,
la educacion de esa ruralidad era una educacion catélica. La formacién catélica
de corte antes de la Monarquia europea, antes de Rousseau, antes de la escuela
nuevay antes de las ciencias de la educacion. Es muy grave que no hayan entrado
las ciencias de la educacion al 70 % de la educacion rural; incluso en la ruralidad,
entro al 10 % en algunos colegios, pero duré muy poquito.

Lo que entr¢ fue la Escuela Nueva de tecnologia educativa y de formacion
con unas cartillas, pues, completamente dominantes y de una servidumbre te-
rrible para el campesino. Yo estudié esa escuela, estudié esas cartillas en una

escuela, las estudié en un proyecto que tuvimos

en el norte del Valle, ese proyecto fue afamado
Lo que entr6 fue la y gané premios. Yo lo estudié muy bien y lo que
Escuela Nueva de habia ahi adentro no estudiaba el problema de
tecnologia educativa
y de formacién con

unas cartillas, pues,

la ruralidad, no estudiaba el problema de los
territorios, no estudiaba el problema de la cul-

tura. Por ejemplo, la literatura era la literatura
completamente

dominantes y de una
servidumbre terrible

general universal, la de un blanco, para que
aprendiera a leer un nifo. Y es que la literatura
i debia ser rural, debia ser de los territorios ru-
para el campesino. rales, debia ser de sus zonas, debia ser de sus
contextos. El lenguaje también: uno tiene que
ensefarle el lenguaje campesino, nunca se ha reconocido el lenguaje campe-
sino, pero hay un lenguaje campesino propio. En Colombia, los afros tienen un
lenguaje propio, los indigenas otro, y eso nunca se reconocid; Vicky Colbert no
reconoce eso. El problema rural, que estamos viviendo hoy con el posconflicto,
se sabe que es el mayor problema en Colombia, que no se ha resuelto desde el

siglo XI1X porque en el 70 % del territorio sigue la cultura rural.
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La Escuela Nueva de Vicky Colbert no es la escuela nueva europea. La es-
cuela nueva europea se hizo con los grandes pedagogos, con Montessori, con
Decroly con influencia del modelo de Rousseau y con las ciencias de la edu-
cacion. Lo que fue en Europa la escuela nueva es una maravilla; es seria, de
investigacion profunda, de culturalidad y de antropologia. Todo el modelo de
escuela nueva es con las ciencias de la educacién, que tienen antropologia, filo-
sofia y psicologia. Esa es la formacién que hoy dan en Francia, se llaman “insti-
tutos universitarios de formacién de docentes” y son para hacer doctorado; en
un doctorado de cinco aifios se estudia todo eso. Pero la Escuela Nueva de Vicky
Colbert consiste en unas cartillas y en entrenar a los maestros para que llenen
las cartillas. Ellos llegaban y ponian las cartillas en las escuelas, les daban un
entrenamiento superficial y luego se iban. Las sacaron por todo lado, entonces
habia una cartilla del café, otras estaban basadas en la agricultura de cada zona,
pero sin reconocer el problema de la ruralidad de los territorios, de las etnias,
del lenguaje de cada uno.

El problema de la ruralidad solo empieza a pensarse como problema a partir
de la Constitucion del 91, cuando dicen: “Viéndolo bien, este pueblo tiene como
20 culturas, ;cudndo los vamos a reconocer?”. Cali es negra y nunca la han reco-
nocido como negra, en la Universidad del Valle en un curso hay 40 estudiantes
y 35 son negros. Nunca en este pais se ha entendido que educar es ensefiarle
a ese ser que es negro, que vive en Aguablanca, que viene de la provincia, que
sabe hablar campesino, que tiene una cultura familiar de minifundio y que es
hijo en tercera generacién de esclavos. Porque el Valle del Cauca fue de escla-
vos, porque los terratenientes tenian esclavitud. ;Cémo los educamos? No lo
han entendido todavia, Colombia no lo entiende. Pero lo entiende México, lo
entiende Brasil, lo entiende Argentina; alli la escuela puiblica lo ha entendido,
porque entraron rapidamente las ciencias de la educacion y estas tenian an-
tropologia, psicologia y etnografia, que permiten entender el problema de la
poblacion que llega a ser estudiada.

Entonces, todo Cali esté a espaldas de Buenaventura y del Pacifico; Cali es negra,
es la segunda poblacion negra en América Latina después de Porto Alegre. Se ven
negros por todos lados y toda la cultura es negra: la musica, los festivales, la comida
y las relaciones entre familiares, pero no lo reconocen. Ellos dicen: “Nosotros todos

somos blancos”, entonces la cultura en general es para los blancos. La Universidad
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del Valle esta luchando por intentar comprender eso, pero atin no ha podido, aun-
que es la universidad méas avanzada en ese punto. La Universidad de Antioquia no
lo hace y ahora con el nuevo rector, que es todo lo contrario, neoliberal, no lo va a
hacer. Ahora, obviamente, ni Rousseau ni todo el siglo XIx entendieron eso; es un
problema que se entiende a partir de la discusion que se dio después de los afios se-
sentay setenta, después de la poscolonialidad, ahi todo ese gran tema logra hacerse
entender y cambiar la educacion.

Entonces, llego a la Universidad del Valle, me quedo cuatro afios y la univer-
sidad me da una comisién de estudios para ir a hacer el doctorado. La Univer-
sidad del Valle es muy bondadosa, alld me dicen: “Vayase para donde quiera,
usted verd con la plata que tiene a donde quiere ir”. Resulta que elegi Barcelona,
porque hay un filésofo y escritor que yo leia mucho y me encantaba que se llama
Miguel Morey. El tiene un libro que se llama La lectura de Foucault, yo lo lei y me
pareci6 fascinante, es su tesis de doctorado. Entonces, le escribi a Miguel y él me
respondio: “Si, véngase a estudiar”.

Yo llegué a la Universidad Central de Barcelona y le dije a Miguel que queria
estudiar la obra de Foucault, pero que mi interés era construir una metodologia
con todos los aportes de é]; una metodologia que contribuyera a mejorar la del
grupo de las practicas. Miguel me dijo: “Tt puedes hacer una metodologia de
esas, pero primero tienes que leer la obra completa Foucault y después veras
si lo puedes hacer”, y me puso a leer la obra completa de Foucault. Yo ya habia
leido una parte, pero los cinco afos que yo estuve en Barcelona fue leyendo la
obra completa de Foucault. En el transcurso yo fui cambiando, entonces Miguel
me dijo: “En lugar de hacer esa metodologia, porque realmente en filosofia y
entre lo que nosotros pensamos y el mismo Foucault pensaba, no hay que hacer
metodologias, hay que hacer es herramientas de trabajo, analisis de concep-
tos, elige uno potente para ti”. Al final, elegi el del intelectual y mi tesis fue so-
bre el intelectual, porque en esa época, en los noventa, estaba discutiéndose el
maestro como intelectual. Otra recomendacion fue: “Tienes que leer algo sobre
Foucault de lo que no hayan escrito nada o muy poco. Lee algo que nadie haya
tocado para que tu tesis sea un poco original”; me puse a averiguar si alguien

habia escrito sobre el intelectual y pues era muy poquito. Entonces, mi tesis fue
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Michel Foucault y el intelectual, sobre el intelectual y cdémo se forma un intelec-
tual segin Foucault. Fue el primer libro sobre Foucault en Colombia.

Resulta que hubo un movimiento pedagégico en los ochenta. En Colombia
no ha habido pedagogia, en la Colonia no habia pedagogia. Mientras que en

el siglo XIX ya habia pedagogia en Brasil, Ar-

gentina y otros paises de América Latina, en
Colombia no hubo pedagogia sino hasta la de Mientras que en el

Nieto. Y la de Nieto es una pedagogia muy ins- siglo X1X ya habia
titucional, muy en el Gimnasio, no fue un mo- pedagogia en Brasil,
vimiento social. La Escuela Normal Superior Argentina y otros
no tenia pedagogia, era mds bien como una fa- paises de América
cultad de Educacién grande; aunque formaban Latina, en Colombia
como doctores, ahi no habia pedagogfa, se for- no hubo pedagogia
maban era en diddctica bdsicamente. sino hasta la de
Nieto. Y la de Nieto es

No se us6 la pedagogia de Nieto en la Es-
una pedagogia muy
institucional, muy en

cuela Normal Superior, no hubo una continui-

dad entre el Gimnasio Moderno y la Escuela
el Gimnasio, no fue un

movimiento social.

Normal Superior. Cuando Nieto fue director
general de secundaria, propuso la pedagogia
que habia puesto en el Gimnasio Moderno; aun
cuando era ya una figura estatal, la pedagogia no pasé al Estado. Entonces, por
eso su importancia, ahi uno lo ve: los grandes gobernantes de este pais fueron
del Gimnasio Moderno desde el afio 1914 hasta el afio 1940, porque se formaron
en pedagogia, que era una pedagogia muy potente. Uno con pedagogia cambia
las cosas, cambia la mirada, y ahi se formaron todos los grandes gobernantes
que luego salieron a gobernar el pais.

En Colombia no hubo pedagogia, no hubo nada. El movimiento del mar-
xismo en los setenta, el movimiento estudiantil y los maestros marxistas dije-
ron: “Aqui no hay pedagogia sino tecnologia’. Entonces, empezaron los maes-
tros, Abel Rodriguez y el sindicato, que era marxista, a plantear todala cosa. Ahi
hubo una conexién del grupo de las practicas con el Movimiento Pedagdgico.

A mi me tocd dar conferencias en la Guajira, en el Amazonas; ibamos a dictar
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conferencias, a participar de marchas, eso fue impresionante. O sea, esa forma-
cién que yo tuve con el grupo, que fue formacién de la movilidad académica,
también estuvo con el Movimiento Pedagdgico, porque yo me iba cada ocho
dias para algin lado a echar carreta y a hablar con los maestros. Las moviliza-
ciones de los maestros fueron por el rescate de la pedagogia, porque no habia
pedagogia por ningtn lado. Ya luego el Movimiento Pedagdgico logré crear la
pedagogiay la revista Educacion y Cultura.

La revista cumple 50 afios, me parece; los primeros 20 afios fueron extraor-
dinarios, ahi escribieron todos, incluyendo a Mario Diaz. Resulta que ahi salié
la figura del maestro como intelectual y la discusion era sobre el maestro como
intelectual, y recogia en parte la obra de Gramsci. También, recogia algo de la
obra de los tedricos marxistas franceses y en parte la obra en la que ya Fou-
cault empieza a hablar del intelectual. Entonces, esta concepcion ve al maes-
tro como un intelectual. Atin el maestro como intelectual es muy importante
y sigue siendo una concepcion que todavia es lo que nosotros llamamos “de
resistencia’. O sea, una forma de resistir a los docentes tradicionales para que
los maestros sean reconocidos como intelectuales.

En América Latina, el maestro como intelectual, en gran parte, fue difundido
por el Movimiento Pedagégico. Yo diria que el Movimiento Pedagdégico colom-
biano fue lo mejor, lo mas interesante que ha habido en Colombia en educa-
cién. Todo lo que hay alli, las revistas, las experiencias; afortunadamente, hay
muchos libros sobre eso. Luego vino la Expedicién Pedagdgica, que fue potente
también, aunque no tanto como el Movimiento Pedagdgico. La Expedicién fue
muy de la Universidad Pedagdgica Nacional, en cambio, el Movimiento Pedagd-
gico fue mas amplio, del Magisterio en general. Lo del Movimiento fue extraor-
dinario, duré 20 afos: de 1980 al 2000.

El Movimiento Pedagdgico se acaba con la Constitucion del 91 ylaLey 115 de
1994. La interpretacion del sindicato de laley del 94 es que, en gran medida, fue
producida por el Movimiento Pedagdgico. Yo, en cambio, digo que la Ley 115 de
1994 fue una traicién al Movimiento Pedagdgico. Es una ley de la globalizacion,
parecida ala de Espana y a lo que estaba pensando en ese momento Europa so-
bre lo que es educacion: la educacién como servicio, como proyecto educativo

institucional, como estatuto profesional del docente; todo eso es globalizacion.
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También han dicho que es una ley neolibe-
ral. jClaro que es neoliberal!, no es sacada del
Movimiento Pedagégico. La Constitucion del
91 tampoco rescata nada del Movimiento Pe-
dagodgico. Ahora, hay cosas muy importantes
de la Constitucién del 91, como el problema de
la territorialidad, las etnias y las culturas, pues
este pais es una diversidad absoluta. Pero esa
Constitucion es bastante neoliberal en muchas
cosasylaleydel 94,1a 115, también lo es. Luego
la reformaron cada vez mas y en este momento,
lo que tenemos de leyes para toda la educacion
es algo desastroso.

Terminé escribiendo la tesis doctoral sobre el
intelectual. Cuando me regresé para Cali (yo me
fui en el afio 1990 y llegué en 1995 ya graduado),
la universidad me dice: “;Ahora qué va a hacer?,
¢sa qué se va a dedicar?”, entonces yo dije que se-
guia con el grupo de las préacticas. En esos cinco
anos estudié Filosofia, estaba haciendo la tesis
sobre Foucault, pero me iba a ver los cursos de

Heidegger, de Hegel. Estuve un afio leyendo la
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Critica de la razon pura, que es muy dificil; todos los dias la lefa, hasta que la ter-
miné. Yo les digo a los estudiantes de doctorado que es muy importante la Critica
de la razon pura, porque te ensefa a pensar qué es un concepto.

Claro que la lectura de la Critica fue porque Miguel me dijo: “;Usted no ha
leido la Critica de la razon pura?, ;no ha leido la Fenomenologia del espiritu? No
lo vuelvo a recibir hasta que venga con esos dos libros leidos”, y no me recibié.
Cuando me los lei, me pregunté: “;Qué es un concepto en Kant? ;Cudl es la
negatividad en Hegel?”, y le contesté. Entonces, hice la tesis y me demoré un
ano. Yo le digo a los estudiantes del Doctorado en Educacién: “Tienen que leer
de otros libros, porque esos otros libros son claves, esenciales”. Yo vine de una

formacion filoséfica alld de Europa y logré salir de esa mentalidad, salir de la
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provincia y tener como un modelo mas universal. Entonces, cuando vengo a la
universidad, me dicen: “Usted lo que tiene que hacer es pensar en el doctorado’,
y empecé a crear el doctorado.

Recuerdo una conferencia sobre Barcelona, sobre la importancia de la ciu-
dad, que a mi siempre me pesé mucho y que creo que pesa mucho para Colombia.
Formarse es desplazarse, moverse de un lugar a otro, y siempre a un lugar que
signifique un ascenso. Yo creo que ascendi, porque de Medellin a Cali es otra
cultura: Cali es una cultura de negros, el mar estd cerquita, es una cultura muy
abierta; en cambio, Medellin es muy cerrada, los paisas somos muy cerrados,
muy enclaustrados. Venirme a Cali fue muy importante, porque me abrid, pero
irme para Barcelona me abrié mas. Y Barcelona me dio cercania con Berlin y
Paris. Yo siempre he odiado mucho en mi vida eso de ser turista en las ciudades,
al contrario, prefiero ser un habitante, que pueda pensar y hablar con la gente y
pensarse lo ciudadano. Entonces, la cercania con Paris fue importante para mi,
pues digamos que, en gran parte, la formacion mia es francesa: Morey es muy
francés y Foucault también.

Cuando regresé, la universidad me propuso crear el doctorado y empeza-
mos a hacer una extension de la maestria en Cartagena. Me quedé en Cartagena
cinco afos y, al mismo tiempo, estuve haciendo la maestria en la del Valle y
creando el doctorado en Cartagena, para que a esa maestria le siguiera el docto-
rado. También estuve haciendo un proyecto de investigacion con el grupo de la
practica. Estaba haciendo esas cosas, pero siempre con la idea de desplazarme
a otro lado, y lo de Cartagena fue esencial en mi vida, por el Caribe, porque yo
amo el Caribe. Tengo una tesis loca, que era de Estanislao Zuleta, y es que el
vallenato es la tinica musica colombiana, porque todas las otras musicas no son
colombianas. Ni siquiera la cumbia, todas son afro, pero el vallenato si, es una
musica colombiana que le habla al Caribe.

Logré conocer Valledupar, Barranquilla y Cartagena en medio de esa maes-
tria; pensé mucho el problema del Caribe y he estado pensandolo también en
estos ultimos afios. Me interes6 bastante la literatura del Caribe y volvi a leer
a Garcia Marquez, volvi a leer Cien arios de soledad y El amor en los tiempos del
colera. El amor en los tiempos del célera tiene la idea mas hermosa de formacion
pedagégica que hay en Colombia, que es la que tiene Florentino Ariza. El, hijo

natural, la mama medio loca, se forma y llega a ser el hombre mas importante
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del Caribe, completamente solo. No va a la escuela, no tiene amigos, nunca en
70 afios tuvo ni un amigo ni una amiga, es una cosa rarisima, extrafa, hermosa,
deja mucho que pensar. Y todo lo hace porque Fermina Daza lo rechaza y al re-
chazarlo, le crea una pasion, pero no por ella, no es volver con ella, la pasion es
de ser alguien. Es increible, eso lo descubrié Garcia Marquez: cuando a uno lo
rechazan o se tiene un gran problema, queda una pasiéon; muy rousseauniano:
queda una pasién y esa pasién se vuelca sobre uno. El la volcé sobre ella y pasan
52 afios, va y vuelve, y se la encuentra, y le dice Fermina a Florentino: “Yo creo
que en estos 50 afnos ti no has hecho nada”, y él responde: “Escribi 25 libros”,
y ella le pregunta: “;Por qué los escribiste?”, y él le dice: “Por la pasién que me
dejaste cuando me echaste, por eso los escribi”.

La novela muestra un sentido de formacion extraordinario que yo he per-
seguido durante toda mi vida; uno de los temas que mas he trabajado, que es
la formacion. Ya terminé un libro sobre la formacién, que empieza con Rous-
seau, sigue con la literatura de formacién en Colombiay termina con El amor en
los tiempos del colera. Vuelvo y retomo literatura, que viene desde inicios de mi
vida, cojo la novela, la literatura y la filosofia, y le dedico casi medio capitulo ala
Fenomenologia del espiritu. O sea, todo lo que hice durante mi formacién, todo
lo que fue mi formacidn, lo escribi de otra manera y lo puse alli como “la forma-
cién”. El libro se llama La sociedad de la formacién, porque es una sociedad, y el
subtitulo es: “La diferencia entre formar y educar”. Insisto en la diferencia entre
pedagogiay educacion: la verdadera educacion la dala pedagogia y el centro de
la pedagogia es la formacion. Esta sociedad estd formando, pero no forma, no
la entiende la pedagogia.

Bien, esa es la vueltecita que di por el Caribe y la que me ayudé a conocer
la literatura del Caribe, la gente del Caribe y el vallenato. En el vallenato, casi
toda la cultura es de formacion también: la lucha de los hombres y las mujeres
por formarse, por ser alguien, una cosa extraordinaria. Como Alejandro Duran,
que era analfabeta, pero compuso las mejores poesias. O Leandro Diaz, ya que
el epigrafe de El amor en los tiempos del célera es de él, de un vallenato que dice:
“En adelanto van estos lugares / ya tienen su diosa coronada’. Garcia Marquez
dijo que él escribié Cien arios de soledad escuchando vallenatos, todavia hay una

cosa por pensar alrededor de eso.
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Se termina el afio 1995 y en la Universidad Pedagégica hay un proyecto muy
interesante, que es crear el Instituto Superior de Pedagogia. Entonces me fui
para Bogota, para crear el Instituto Superior de Pedagogia con la Universidad
Pedagégica. Estuve cuatro afios en Bogota, al lado de Alberto Martinez Boom,
Alejandro Alvarez y la gente del grupo creando el instituto. De ese instituto, des-
afortunadamente, por los problemas de la Universidad Pedagdgica, no quedan
sino publicaciones, libros, el proyecto y la idea.

Cuando termind el proyecto, en 1995, yo aproveché para crear el Doctorado
en Historia de la Educacion con Alberto Martinez Boom en la Universidad Peda-
gogica. Como yo estaba en Bogota, el acuerdo era que ibamos a crearlo primero
enlaPedagdgicay una vez que yo me devolviera al Valle, pues lo credbamos alla.
Entonces, el de la Pedagdgica es del 2000, porque fueron cuatro aios que yo es-
tuve alli, y en el 2003 creamos el Doctorado de la Univalle. El primer Doctorado
en Educacion fue este, y fue también una primera relacién con la Universidad
de Antioquia. Como los paisas hacian lo mismo, se retiraron e hicieron su igle-
sia aparte, su propio doctorado, entonces nosotros hicimos la nueva versién
con la Distrital y la Pedagégica. Ahora acaban de salir con acreditacion de alta
calidad, nos van a acreditar por diez afos, un doctorado que tiene 500 libros
publicados. El doctorado es de la Historia de la Educacién y la Pedagogia.

Alberto Echeverri se gradud de la Univalle. Es una historia muy bella, porque
Alberto fue mi profesor y yo lo gradué, y Vasco le dirigio la tesis. Es una historia
increible, él vino a estudiar aqui el doctorado y fue de los primeros en graduarse,
se demord diez. Yo le dije: “Ya tenemos el doctorado, métete y te damos un trato
especial, no tienes que ir a los seminarios”. Iba a los seminarios que le interesa-
ban, present6 su tesis, cumplié con sus requisitos y le iban a dar meritoria, pero
los reglamentos de la universidad dicen que una tesis que se demore mas de
seis aflos no puede ser meritoria y no se puede publicar; y la tesis tenia que ser
meritoria para que la universidad pudiera publicarla. Pero la felicidad de todos
fue enorme cuando Alberto se gradud.

En este momento trabajo en el Doctorado de Historia de la Educacion y la
Pedagogia, que tiene énfasis en la Distrital, en la del Valle y en la Pedagdgica.
Yo quiero destacar dos cosas muy importantes como novedades: un proyecto
de investigacion que se llama Saberes y Disciplinas Escolares, y un proyecto de

investigacion sobre construccion de observatorios.
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El primero, Saberes y Disciplinas Escolares. Hay una corriente de pensa-
miento que nacié con Goodson, un historiador del curriculo en Inglaterra. El
dijo: “Eso, lo del curriculo, es una bobada, el curriculo es una estructura de se-
guridad, de control de las instituciones, pero no estudia nada por dentro de las
instituciones”, y planted hacerle la historia al curriculo. Entonces, otros autores,
pensadores e historiadores tomaron el concepto de saberes y disciplinas esco-
lares. La tesis es bien interesante: la escuela es fundamental en una sociedad,
pero antes de la escuela hay unos saberes, por ejemplo, la matematica circula
antes de la escuela. Hay una enseflanza de la matematica antes de la escuela,
pero cuando esos saberes pasan a la escuela, ocurre una cosa rara: se modifi-
can. La escuela no solo es una reproductora de educacion, no es simplemente
una céscara, la escuela es muy importante, porque produce saberes especificos,
los distribuye y los organiza.

Volviendo al principio sobre la diferencia entre educacion y pedagogia, em-
pecé a estudiar la Colonia, que no la habia estudiado. En la Colonia no hay pe-
dagogia ni hay educacion, las palabras eran: instruccién, conduccién, gobierno
y represion; pero ni educacion ni pedagogia por ningtn lado y, por tanto, tam-
poco maestro. Eso es desde 1770 hasta 1820. En 1820, aparece la escuela mutua,
donde no hacen sino reprimir a los nifios. Me puse a estudiar otra vez la escuela
mutua y encontré que produjo saber, produjo unos manuales, produjo la escri-
tura... produjo cosas interesantes.

Entonces, vi la escuela mutua de otra manera, vi qué era lo que habia aden-
tro, porque nosotros veiamos unicamente la disciplina, la estructura de correc-
cién, pero habia también unos saberes muy interesantes. Se enseflaba a leer y a
escribir para formar ciudadanos, ahi aparece la pedagogia. La pedagogia apa-
rece para formar a los ciudadanos en lectura y escritura, entonces la pedago-
gia aparece ahi, en escuela mutua en Colombia. La escuela mutua se acaba en
el ano 1840. En ese periodo de 1840 a 1870 desaparece la escuela y en esos 30
afos de liberalismo, no crearon ni instituciones, ni escuelas ni escuelas mutuas,
y las normales las abandonaron. El liberalismo también tuvo un proyecto de
abandono de un modelo republicano y laico en ese periodo. En 1870, vuelve a
parecer la escuela primaria, pero ;cual escuela primaria? La escuela de antes de
la Revolucion Francesa, la monarquica, aparece en 1870; la escuela de la disci-

plina, del control, no la escuela laica. Estudié todo ese periodo en la pedagogia:
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¢por qué no hubo pedagogia?, ;por qué hubo unos indicios de pedagogia en la
escuela mutua y de resto no?, ;por qué no hubo ensefianza de la pedagogia?

Estudié el problema de la ensenanza, pero me detuve en el problema de la
escritura. El problema de la escritura es muy importante, porque la tesis para
terminar esta parte es que en Colombia no se ha ensefiado a escribir. La escuela
no ensefia a escribir porque la escritura no es lenguaje, sino que es una cali-
grafia; la caligraffa venia desde la escuela mutua y eso nunca se transformo.
Pero la escritura no es eso, la escritura es otra cosa completamente distinta. Las
grandes deficiencias entre los estudiantes de doctorado y maestria es que no sa-
ben escribir, y no saben escribir porque no les ensefiaron a escribir. La escritura
es caligrafia y eso es copiar, nos ensefiaron a copiar: copie esta pagina, copie la
gramatica, la sintaxis, la morfologia; uno lo copia, y los nifios lo copian. Pero
nunca entendieron eso: somos monarquicos por muchos lados en Colombia.
Primero, por la ausencia de pedagogia; segundo, por la deficiencia en la escri-
tura, porque nunca se ensefid; tercero, porque no somos laicos; cuatro, porque
los valores de la Revolucion Francesa nunca fueron tomados por los liberales;
y quinto, porque se mantienen todas las bases, toda la cultura, de la sociedad
medieval del Antiguo Régimen. Es educacion y no pedagogia, es escritura-ca-
ligrafia y no lenguaje; por todo eso, somos mondrquicos, tenemos una cultura
mondrquica todavia.

Bien, lo pudo haber entendido la Constitucién del 91 y no lo hizo, y lo pudo
haber entendido la Ley 115 de 1994 y tampoco lo hizo. Entonces, ;cuando va-
mos a entender eso? Yo creo que todavia esta por hacerse la reforma laica de la
educacidn, una reforma, digamos, en la que se replantee la introduccién de la
pedagogia. Para eso seria muy importante cambiar las formas de entender el
lenguaje en las escuelas, hay muchas cosas por hacer. O sea, yo entenderia el
posconflicto como la posibilidad de hacer una reforma seria en la educacion,
profunda. ;Qué es un poscontflicto? Haga toda la cosa con la guerrilla, péngan-
los a trabajar, que sean ciudadanos, pero necesitamos una reforma de la socie-
dad; como si estuviéramos en 1935, cuando vino el Gimnasio Moderno. Cuando
se juntaron el Gimnasio Moderno y la Escuela Normal Superior ya se sentia la
reforma de la sociedad laica, porque ya venian esas bases. Entonces, tenemos
que aprovechar que tenemos el Movimiento Pedagégico, la Expedicién Peda-

gogicay los doctorados, a ver si podemos hacer una propuesta, un proyecto de
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reforma a la educacidn laica en el posconflicto. Una reforma que diga que ne-
cesitamos una escuela laica, una escuela que enserie a leer y a escribir en serio;
que necesitamos pedagogia en la escuela y un maestro intelectual. Es volver a

retomar todas esas cosas, ahi habria una gran

reforma a la educacion en Colombia.

Yo creo que no podemos aceptar que la Ley Una reforma que

115 de 1994 haya sido una reforma a la educa- diga que necesitamos
cién progresista y moderna en Colombia, tam- una escuela laica,
poco podemos aceptar que la Constitucién del una escuela que

91 haya sido una reforma fundamental y radical ensefie aleerya

de la educacién en Colombia. Entonces, cada escribir en serio;

vez insisto més en mis conferencias que nos que necesitamos

pedagogia en la
escuela y un maestro
intelectual. Es volver

mantenemos en la Edad Media, que en la es-
cuela de hoy seguimos viviendo los problemas
medievales. Europa no tiene ese problema, por-
que todo el mundo sabe escribir. aretomar todas esas
cosas, ahi habria

una gran reforma

ala educacion en

Mi trabajo, mi preocupacion y mi insistencia
han estado siempre centrados en dos cosas: pri-
mero, en producir una escritura importante y .
una bella escritura, en escribir bien; y segundo, Colombia.
en tener un sentido, en formar bien a un grupo
de estudiantes y transmitirles un pensamiento en esa formacién. Digamos que
esas dos cosas han sido dos polos muy importantes de mi vida académica e in-
vestigativa, y de lo que he hecho en mi vida en general. Por un lado, soy, quizas,
el tnico que cita a Garcia Marquez o a la literatura y a la filosofia para pensar
la pedagogia. Me parece que eso es un poco original, un poco importante; es
una mirada distinta que le he dado. Muchos estudiantes que se acercan a mi
me dicen: “;Cémo hizo para eso de la literatura y la pedagogia?”; siempre me
preguntan por ese lado lejano, porque es importante esa impronta.

Por otro lado, esta la preocupacion por la formacion de los estudiantes. Yo
amo al doctorado y doy unos seminarios de metodologia que me parecen muy
utiles. Soy académico en ese sentido y quiero a la universidad y al doctorado
por eso, porque me interesan. Los seminarios son de metodologia, tratan de

ensenarles a los estudiantes a tener una metodologia. Creo que uno no puede
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escribir un libro de metodologia, eso no se puede hacer, pero si se puede pensar
la metodologia. Aprendi bastante de estos autores franceses y en el doctorado
me preocupo de varias cosas: como se estudia y se lee una institucién, como se
estudia y se lee el lenguaje, cdmo se estudia y se lee la realidad y las practicas;
eso me preocupa mucho. Digamos que todo el pensamiento europeo y todos los
grandes fildsofos han tenido que estudiar estos tres grandes temas.

Yo digo que he aportado alli, pero eso no se ve puiblicamente, se ve en la for-
macion de los estudiantes de maestria y de doctorado, y se ve en mis escritos.
Por ejemplo, en lo que yo escribo sobre la relacion entre literatura, pedagogia
y filosofia; mas que sociologia, historia, filosofia y literatura, he construido un
modelo de pensamiento.

Yo diria que es responsabilidad del grupo no haber tenido la capacidad de
poder poner los puntos sobre las ies. El grupo si intent6 organizar y decir cla-
ramente qué es pedagogia. Yo creo que la diversidad de interpretaciones del
grupo ha hecho que, de todas maneras, quepan todas las interpretaciones posi-
bles y no una sola; entonces, es parte de la responsabilidad del grupo. Yo siento
que los maestros creen que el saber pedagdgico es cualquier cosa, lo mismo que
pedagogia. Nosotros hemos perdido tantos afios de nuestra vida pensando eso
que yo siento una desilusién muy grande, pero siento que la responsabilidad fue
del grupo.

Estamos en una época, como lo dice Bauman, “de amor liquido, la socie-
dad liquida”, la pedagogia liquida. El gran participe de eso fue Antanas Mockus,
con la pedagogia de la calle, con la pedagogia del aseo; claro, muy neoliberal en
ese sentido, sabiendo que es un concepto muy riguroso, porque te permite en-
tender el pensamiento educativo. Frente a la pregunta “;qué es pedagogia?” yo
dirfa que la pedagogia siempre fue pensada para lo imposible que piensa la edu-
cacion. O sea, cuando la educacion dice “es imposible”, ahi entra la pedagogia: la
pedagogia es lo que es imposible. Por ejemplo, un padre de familia dice: “Yo no
puedo educar a este hijo”, bueno la pedagogia dice: “Yo le pienso esa educacién’;
cuando hay un vacio, un imposible, la pedagogia entra.

Entonces, la pedagogia no le ayuda a la institucion en si, sino al devenir ins-
titucional; la pedagogia orienta hacia lo que puede ser. Y, ;qué es educacion?
La educacion es lo inmediato, pero la pedagogia no es inmediata, es el devenir,

es siempre la construccidn de algo que viene, no lo que ya esta. Por tanto, el
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pedagogo debe saber escuchar qué le falta a este pais, cudles son sus problemas
educativos, cudles se pueden remediar, qué reformas hay que hacer, qué es lo
que no se ha hecho y por qué la escuela no funciona. En cambio, los maestros
dicen: “Aqui hay que pagarles bien a los maestros, eso de excelencia educativa,
paguenle bien a los maestros y verd”, “que construyan un buen edificio, una
buena escuela y asi estd bien”, “denle computadores a todo el mundo’. Eso es
educacidn, pero no pedagogia. Pedagogia es algo que se imagina que puede
pasar, algo que se proyecta de la educacion. Por eso, la pedagogia esta muy
cerquita de la formacion, porque la formacion se trata de como haces para for-
martey en 20 afos llegar a ser lo que quieres ser. En cambio, en la educacion es
“métanlo en los Andes para que aprenda a escribir y del doctorado sale perfec-
tamente”. Eso es educacion, pero pedagogia es de lo imposible, el pedagogo es

el que dice: “Eso es imposible, pero es posible™.






Lola Cendales Gonzalez*

Educacion Popular, Investigacion-Accion Participativa,
educacidn de adultos, sistematizacion de experiencias, formacion

de maestros, tecnologia educativa, ensefianza personalizada

Yo me eduqué en un ambiente tradicional, aprendi aleer y escribir en la casa,
con el método de: la ele con la a igual la y la, le, li, lo, lu. Yo no tuve apresta-
miento, ni kinder jy sobrevivi! Estudié en el colegio de la Presentacion en Ubaté
en un ambiente muy tranquilo. jAh!, pero tuve un abuelo, el abuelo materno, un
liberal que andaba metido en el debate politico, le encantaba la historia y era un
narrador sin igual. Y esas cosas quedan.

Ahora mejor me voy a referir a hechos o circunstancias que me afectaron
en el trabajo y en la vida. Cuando ingresé a la Universidad Javeriana, estaba en
todo su apogeo la tecnologia educativa; era lo que llegaba en ese momento a
través de las personas que salian a especializarse fuera del pais y que después
regresaban como profesores. Recuerdo que para los objetivos de los trabajos no
se podian utilizar verbos como “analizar” y mucho menos “imaginar” o “sofiar”,
porque todo tenia que ser medible y cuantificable. Y esto, aunque uno no tu-
viera muchos elementos para contrarrestar, lo sentia estrecho, limitante, como
que no podia ser todo.

Un dia, un compariero por ahi en la cafeteria me dice: “Este libro est4 intere-
sante, si quiere se lo presto’; pues era Pedagogia del oprimido, de Paulo Freire, y a
pesar de que yo no comprendi bien algunas cosas, esa lectura fue la base de una
posicién mas critica frente a la educacion y a la realidad. Atdn conservo el libro,

que lo sacaba pirateado la Editorial América Latina y lo vendian en la calle 55 con

*  Profesora universitaria, educadora popular e investigadora de Dimensiéon Educativa.
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avenida Caracas. ;Y ese fue mi primer encuentro con Freire! Esa fue la primera
lectura que me dejd con el deseo de seguir leyendo sus textos y de tener en cuenta
sus planteamientos. Es que eso ya era otra cosa, cambiaba el horizonte.

Y bueno, el asunto era encontrar una practica distinta. Nos fuimos, entonces,
con una compaifiera, Luz Posada, y nos encontramos con el Programa Bosco-
nia-La Florida para gamines, y al director, que era Javier de Nicold, le pedimos
una cita. La forma como esta persona presentaba el programa era tan seductora
que uno quedaba tramado, de manera que fue imposible decir que no. Inicial-
mente yo me vinculé al “Patio de la 117 (calle 11 con carrera 11 en Bogotd) a
una primera fase que se llamaba la “operaciéon amistad”, que consistia en ha-
cerse amiga de los muchachos sin moralizar. Pero imaginense: yo, que estaba
terminando Ciencias de la Educacion y una Especializacién en Filosofia, me
encuentro en un espacio donde no sé qué hacer ni qué decir; fue la sensacién
de impotencia y de pobreza profesional absoluta. Mi maestro fue un educador
que habia sido gamin, a quien llamaban “majito” (caminante) y que no tenia
sino tercero o cuarto de primaria. El, en esos primeros dias, cuando me veia
que estaba como desanimada, me llamaba y me decia: “Tranquila, venga nos
tomamos un café y hablamos”... Era un hombre de una gran calidad humana y
era eso lo que lo hacia un educador por derecho propio, reconocido tanto por
los muchachos como por educadores con titulos. Una mafana que estaba llo-
viendo, llegd todo emparamado y le pregunté qué habia pasado y él me dijo:
“Es que yo todos los dias me vengo a pie desde la casa’, él vivia arriba del 20 de
Julio, yle digo: “Y, ;por qué?”. El me responde: “Porque es el momento en que me
encuentro conmigo mismo’. jQué tal!

Después, estuve vinculada a la formacién de educadores. El planteamiento
del programa era que la escuela deberia ser como un circo, porque si el mucha-
cho habia roto con la familia y, en la mayoria de los casos, también con la es-
cuelay no teniamos el respaldo de los padres de familia, ;qué lo podia detener?

Los educadores y educadoras, en su mayoria jévenes, eran un grupo entu-
siasta, de manera que esto era un despliegue de creatividad. Era una escuela ri-
gurosa, con una dindmica tan atractiva que los muchachos resultaban querién-
dola. Imaginense: gamines encantados con la escuela. No terminaria de contar

lo que eray lo que se hacia en esa experiencia educativa.



LoLA CENDALES GONZALEZ 193

En el programa me encontré con un equipo de educadores y educadoras
comprometidos, con una gran calidad humana y profesional; claro que habia
problemas y contradicciones, pero con un equipo asi, todo se podia superar,
todo era posible. Me encontré la pedagogia de Makarenko, que no conocia, y
con un educador excepcional: Javier de Nicol6, un sofiador; porque eso era él:
un sofiador.

Otra experiencia interesante fue la del Colegio Claretiano de Bosa. Cuando lle-
gué, alli se estaba implementando la ensefianza personalizada; se hablaba de sin-
gularidad, autonomia y apertura, y se trabajaba con guias. Yo llegué para dar un
apoyo metodoldgico a la primaria y me di cuenta de las inconsistencias: grupos
numerosos, profesores que pasaban la mayor parte del tiempo disefiando o corri-
giendo guias, y la parte de expresion oral y argumentacion reducida a casi nada.

Entonces, por algunas circunstancias, el Laboratorio Educativo de Venezuela
vino a dictar un taller para maestros sobre Freinet ahi en el colegio. Yo de ver-
dad sabia muy poco sobre esta pedagogia, pero me encanté de tal manera que
le dije a Héctor Guzman, el rector: “;Por qué no hacemos una experiencia en el
colegio yles demostramos a los profesores que es posible ensefiar y aprender de
otramanera?”.Y él, como algo muy natural, me dijo: “Bueno’. Me fui a conversar
con dos personas que me parecian claves: Juan de Dios Diaz, coordinador de la
primaria, educador y colaborar incondicional, y Alicia Zuiiiga, la supermaestra
de primero de primaria. Cuando ellos se entusiasmaron y me dijeron que si, yo
me dije: “Esto va porque va”. Me fui con Alicia a conocer una experiencia Freinet
que tenia Fe y Alegria en Maracaibo, Venezuela, y Héctor mandé arreglar dos
salones que tenian para guardar chécheres y nombré otra maestra. Estudiamos
con mas cuidado a Freinet y nos dispusimos a empezar. Nos ibamos al barrio
mas pobre y cercano al colegio, que era el Class, ya estdbamos en marzo y nos
encontrabamos con ninos que habian quedado por fuera de la escuela: nifios
sin preescolar, sin aprestamiento, jporque en esa pobreza! “; Que no pudo estudiar?,
¢cquiere estudiar?”. “Si sefiora”. “Pues entonces, jcamine a ver!”.

Para el equipo lo mas importante era la planeacion. Al principio, nos reunia-
mos todos los dias, porque lo mas importante no era ensenar, sino proporcionar
al nifio experiencias de aprendizaje que él pudiera recrear por todos los medios
de expresion; importaba el desarrollo del pensamiento. Trabajamos el método

natural de lectura y escritura, sin saber bien en qué nos estdbamos metiendo.
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Lo simpatico fue, al comienzo, pedirles a los padres de familia que no les com-
praran cartillas a los nifios, que nosotros ibamos a ensefiar de otra manera y
les explicabamos. Casi al final, cuando habian pasado algunos meses, tuve que
decirle a Alicia, la profesora que estaba preocupada porque los nifios no leian:
“Tranquila, esperemos, no vaya a volver al método convencional que yo sé que
esto va a resultar”.

Y fue muy gratificante, porque al final la mayoria termind leyendo y escri-
biendo casi mejor que nosotros; sin los problemas de silabeo, de cancaneo o de
comprension.

Trabajamos lo que Freire llama el “triptico del lenguaje”™: el texto libre, el pe-
riédico mural y la correspondencia escolar. ;Se imaginan a un nifio de primero
o segundo —claro, ya en los ultimos meses— coordinando una asamblea? Su
primer texto libre fue un dibujo y la palabra “piscina”. Esto resulté de una tarde
que encontré a uno de los muchachos cerca a la piscina del colegio, le pregunté
que por qué no habia ido a clase y me dice: “Profesora, es que yo nunca habia
visto tanta agua azul y tibia”. Entonces yo dije, pues, esta es una clave. Organiza-
mos durante 20 dias una tarde de piscina y la experiencia para los nifios y nifias
fue tan fuerte que su primer texto libre fue sobre el baiio en la piscina. Y resultd
natural escribir esa palabra, que tiene una dificultad, porque escribir no es unir
letras sino expresar el sentido que las cosas tienen para uno; es cifrar pensa-
mientos y emociones. Este texto lo sacamos en batea o hectégrafo porque no
teniamos imprenta, y los nifios y nifias lo llevaron a sus casas, yo lo conservo. La
experiencia en Bosa fue el comienzo de la Escuela Filo de Hambre, hoy Escuela
Popular Claretiana en Neiva.

Después de que llegué de Nicaragua, volvi al colegio, pero ya a la primaria de
lajornada nocturna. Alli, viendo las caracteristicas de las personas que llegaban
desplazadas por los problemas econémicos y politicos que se vivian en varias
regiones del pais, me di cuenta de que la gente no conocia su espacio, no tenia
nocidn de barrio ni de ciudad, ni sentido de pertenencia, y de que, en estas con-
diciones, ningiin proyecto iba a pegar. Con el apoyo de Juan de Dios Diaz, coordi-
nador de la jornada, trabajamos con toda la primaria el mapa mental y un folleto
de lectura que recogia la historia de Bosa reconstruida por los participantes, que
llamamos “Bosa, entre el recuerdo y la esperanza’. Fue un trabajo muy partici-

pativo entre alfabetizadores y estudiantes que se logr6 publicar. Recuerdo haber
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encontrado el mapa después de un tiempo en una tienda cercana al colegio, en
donde entré a tomarme un tinto y sé que estuvo expuesto en la alcaldia y en las
salas o piezas de los estudiantes. No se trataba de ir a la nocturna a repetir el
programa oficial, sino de aprovechar esa situacion para aportar a la formaciéon
de una nueva identidad, que pasaba por reconocerse en un nuevo espacio y en
un tiempo diferente.

Tratando de recordar se me cruzan los cables, porque esa época, que también
era muy compleja, uno la vivia con entusiasmo y se comprometia con trabajos,
porque le parecia que los cambios que uno deseaba estaban a la vuelta de la
esquina. Creo que me sirve ubicar 1979, afio en que se dio el triunfo de la revolu-
cién nicaragiiense. Para esa época, yo estaba con la experiencia Freinet en Bosa,
pero también desde 1976 estabamos empezando a formar el grupo de trabajo
que dio origen a Dimensién Educativa.

German Marifio, quien participaba en el equipo de formacién en el Programa
Bosconia-La Florida, me invitd a participar en un grupo que se estaba planteando
una reflexién y un trabajo sobre la alfabetizacion y la primaria de caracter alter-
nativo para adultos. Me vinculé a la elaboracion de materiales de historia, de cien-
cias y de lenguaje, y participé en este tltimo; cuando teniamos los materiales,
realizabamos encuentros con maestros para compartir los trabajos.

Con el material de lenguaje, que realizamos con un compafero, me paso
algo que, en este espacio, fue mi primer aprendizaje: en una de las unidades
para tercero de primaria nos parecié muy importante colocar el dltimo dis-
curso de Allende a los trabajadores, y asi quedd. Después de unos dos afios,
yo misma quise desarrollarla con tercero de primaria de la nocturna y empecé
preguntando: “;Qué saben de Chile, de Pinochet, de Allende?”, y nada; pero
cuando alguien nombré un equipo de fitbol, las cosas cambiaron, se iluminé el
ambiente y me di cuenta que ni ellos sabian nada de Chile ni yo sabia nada de
fatbol. Entonces, en las mismas, y a empezar por sus saberes y sus intereses, y
no por los nuestros. Después me encontré con un profesor que, segiin me dijo,
habia desarrollado el material con alumnos de secundaria y le habia resultado
muy interesante. Esto le pasa a uno por no tener en cuenta las caracteristicas de
las personas con las cuales va a trabajar.

Mario Peresson y German y Vladimir Zabala habian escrito una antologia

sobre la alfabetizacion y habian hecho una propuesta metodolégica. Por estos
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trabajos que estabamos realizando, fuimos invitados a participar en la Cruzada
de Alfabetizacién en Nicaragua.

El triunfo de la Revolucidn Sandinista fue el 19 de julio de 1979 y la primera
gran tarea fue la Cruzada de Alfabetizacion; la persona responsable de ese gran
proyecto fue el jesuita Fernando Cardenal, hermano de Ernesto, el poeta. Ma-
rio y German fueron invitados con otras personas a participar en el disefio de
lo que seria el proceso y al regresar, traian una carta para que me vinculara lo
antes posible. Yo en ese momento trabajaba en la Universidad Javeriana, estaba
con los Nucleos de Interaccién del Programa de Formacion para Maestros en
ejercicio de la Universidad Abierta y a Distancia, que tenia tres componentes:
un programa de television semanal, unos médulos y una estrategia de estudio y
trabajo grupal, esos eran los Nticleos de Interaccion. Yo asumi esta parte y entré
en contacto con grupos de maestros de provincias o de algunos barrios de Bo-
gotd, que se reunian por el puro deseo de encontrarse, de estudiar y de mejorar
su practica, porque el programa no les otorgaba ningtin crédito para escalafon.
Uno muchas veces echa pestes contra los maestros y con razdén, porque es que
hay cosas indignantes; pero también hay maestros y maestras con un compro-
miso, con una dedicacién y con una preocupacion por aprender, por mejorar su
trabajo, que lo reconciliaban a uno con la profesion. Pues estando en estas llega
la invitacién de Nicaragua y para no tener que dar explicaciones, le escribi una
carta al decano, el padre Quintana, donde le decia que yo me habia presentado
a una beca en Costa Rica, que habia resultado y que tenia que integrarme ya.
Obviamente, mas temprano que tarde, él se enterd de por dénde andaba yo.

Entonces yo encarretada con lo de Freinet en Bosa, con estos maestros y
con cosas que no faltan en las familias, y me llega esa invitacién. Yo pensaba:
“Pues es ahora o nunca’, porque cuando iba yo a participar en otra revolucién;
de manera que nada de obstaculos y dije: “Claro que me voy, lo antes posible™.
Compré un pasaje por un afio, que me costd 14 000 pesos, y como en diez dias
estuve lista.

Es que ahi no habia nada qué pensar, era tal el peso de esa oportunidad que
la decision estaba tomada. A finales de septiembre me fui y me integré a la Di-
visidn de Capacitacion, participé en la preparacion, en la implementacion de la
propuestay en el acompainamiento durante cinco meses, y en la evaluacion, hoy

diriamos sistematizacion, que se publicé en un libro que llamamos VENCIMOS.
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Pero imaginense lo que era para uno vivir ese momento, que habia estado
alimentado por la Revolucién Cubana y por el triunfo de Allende en Chile. Ver y
sentir que el cambio era posible, eso era un entusiasmo desbordante. Después
vino la “contra’, la pérdida del sandinismo de las elecciones, la caida del muroy
las cosas fueron cambiando. Pero volvamos a la Cruzada.

Para la capacitacion se optd por el modelo de cascada, que aliviaba los cos-
tos pero que exigia otras estrategias para que no se debilitara el mensaje. Lo
primero fue preparar el proceso y luego capacitar a los 80: a 40 jovenes de la
Juventud Sandinista y a 40 maestros. Esto fue durante un mes como internos,
que incluyd la formacion politica y pedagdgica, un trabajo de campo, que fue un
laboratorio; luego, estos capacitaron 560 y asi continu6 la multiplicaciéon. Du-
rante el proceso se realizaron los Talleres Sabatinos, donde se socializaban los
diarios de campo, se hacian correctivos y se preparaba el trabajo de la semana
siguiente y se tenia el apoyo del programa radical “Puiio en alto”. Yo estuve ahi,
porque Fernando Cardenal me pidi6 el favor; algo pasé con la persona respon-
sable y durante algunas semanas colaboré.

Para la alfabetizacién, se movilizaron 60 000 jévenes y con los que alfabeti-
zaron en la ciudad se completaron unos 120 000 alfabetizadores. Se cerraron
las instituciones escolares de secundaria y las universidades, solo quedaron las
facultades de Medicina y Agronomia, porque eran estratégicas. Esto fue un gran
didlogo nacional entre jévenes y adultos, entre el campo y la ciudad, entre dife-
rentes saberes, que solo era posible en el marco de una revolucién triunfante;
donde se encontraban la voluntad politica del gobierno y la respuesta del pue-
blo, la participacién de las mujeres, de los y las jovenes, de la Iglesia; donde la
musica y la poesia influian, todos se sentian Rubén Dario, todos cantaban las
canciones de Mejia Godoy. Esa Nicaragua, Nicaragiiita, es inolvidable. Y no era
sino decir que uno llegaba de la Cruzada y se le abrian todas las puertas.

Alli conoci personalmente a Paulo Freire. El llegé cuando estdbamos en la
fase preparatoria, como de finales de diciembre del 1979 a enero de 1980. Nos
reunimos en la sede de la Cruzada unas diez o doce personas, y nos hablé de la
alfabetizacion como tarea politico-pedagogica de la revolucién. Fue muy res-
petuoso porque, por ejemplo, él planteaba que los temas generadores surgen
de la investigacion y se construyen colectivamente. Fue muy valioso compartir

sus reflexiones y, claro, jconocerlo en persona! ;Ese afio para mi fue lo maximo!
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Al regresar de Nicaragua, Mario, German y
yo, terminamos el libro Educacion popular y al-
fabetizacion en América Latina, conocido como

el “libro azul”, en el cual tratdbamos de hacer

cuando estabamos en una conceptualizacion de la educacién popular

la fase preparatoria, en ese momento y una propuesta para realizar
como de finales de una campana de alfabetizacién. Y bueno, Di-
diciembre del 1979 mension Educativa se fue consolidando como

a enero de 1980. una organizacién no gubernamental (ONG) con

Nos reunimos en la personeria juridica, porque nosotros fuimos
sede de la Cruzada

unas diez o doce

primero grupo de trabajo y después institucion.
Y como lo nuestro en ese momento era la al-
personas, y nos habl6 fabetizacion, volvimos sobre nuestros primeros
de la alfabetizacion
como tarea politico-
pedagoégica de la
revolucion.

pasos. Aqui en Colombia se realizaba la Camparia
Simén Bolivar, lanzada por el gobierno de Turbay
Ayala; entonces, nosotros hicimos una propuesta
que incluia una critica a la propuesta oficial y una
alternativa que llamamos “Luchemos”, hicimos
materiales para los alfabetizandos ylos alfabetizadores, y realizamos talleres de for-
macion. Recuerdo que, para uno de estos, esperdbamos unas 70 personas y llegaron
120. Es que ese era el tema, ese era el compromiso de la década de 1980 con los
sectores mas excluidos de la ciudad en el caso de Bogota.

Pronto nos empezaron a pedir que asesoraramos campaiias regionales o lo-
cales: artesanos del fique en Curiti y Aratoca, San Bernardo del Viento; Popayan
después del terremoto, etc. Entonces, los temas eran construidos de manera
participativa; en cada realidad eran diferentes y el método era el mismo. Mas
adelante, nos dimos cuenta de que casarse con un método frena la bisqueda,
habia que replantear, y aprovechamos un trabajo con nifios extraedad para in-
cluir elementos del trabajo por proyectos, de la investigacion y de los aportes de
la lingiiistica. Es que el método puede ser un apoyo o una limitante, y la codifi-
cacion tenfamos que replantearla con los aportes de la significacion.

Como en un espacio como este es imposible hablar de toda una experiencia
de 40 afios, porque el afio pasado cumplimos 40 afios —increible, ;no?—, quiero

resaltar algunas cosas que han sido importantes para mi.
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Primero, formar parte de un equipo tan valioso en todo sentido; ese era y sigue
siendo un espacio de formacién. Nosotros haciamos todos los afios analisis de
coyuntura y debates sobre diferentes temas. Recuerdo especialmente uno sobre
el tema del conocimiento, donde los aportes desde el arte de Carlos Minana, que
trabajaba un proyecto de musica, de Jairo Santa, desde el teatro, de Mario y Fer-
nando Torres, desde la teologia, de José Naranjo, desde su trabajo en barrios, y de
German y yo, desde la educacidn, fueron para mi todo un aprendizaje.

Otra cosa que me parece importante fue la opcidn institucional de trabajar
en el marco de la educacién popular como opcidn ético-politica y pedagdgica,
y desde ahi estar atentos, por una parte, a las diversas coyunturas o momentos
que vivia el pais, para tratar de aportar desde lo que haciamos; y, por la otra,
atender a esa parte pedagdgica que cumple una funcién politica, al dialogo.

Y algo que me parece clave es la investigaciéon. Porque nosotros —y digo
nosotros, porque no fui yo sola— hemos pasado por la investigaciéon tematica
de Freire, la Investigacion-Accién Participativa (1AP) de Fals Borda, la sistema-
tizacién de experiencias y la reconstruccion colectiva de la historia. Antes de
socializar una propuesta, primero teniamos trabajo; por ejemplo, antes de pu-
blicar Los otros también cuentan. Elementos para la reconstruccion de la historia,
Alfonso Torres, Mario Peresson y yo habiamos investigado y habiamos realizado
trabajos con diferentes grupos sobre este tema. Para nosotros la formacion y la
investigacion han sido tareas estratégicas.

Han sido tantas cosas... Solo por mencionar un ejemplo, me pidieron realizar
una sistematizacion de diez afios de experiencias de economia solidaria en el Me-
dio Atrato; el reto que se me plante6 fue como hacer una investigacion participativa
con una comunidad eminentemente oral. Ahi tuve que meterme mas de lleno en la
oralidad, en la narrativa y en el componente pedagdgico que tiene toda investiga-
cion participativa: el didlogo, la explicitacion, la contrastacion, etc. Esto para mi fue
todo un aprendizaje. Sin lugar a dudas, yo aprendi mas que ellos; no solo de investi-
gacion participativa, sino de su riqueza cultural, de su espiritualidad.

Asi podria referirme a otras experiencias donde reconozco aciertos, pero
también donde uno se da cuenta que la embarrd.

Dimensién Educativa ha sido miembro del Consejo de Educacion Popular
para América Latina (Ceaal), fundado por Freire y otros educadores. El fue su

primer presidente y después le sigui6é Orlando Fals Borda; yo ya lo conocia, pero
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alli se inici6é una conversacidon que se continu6
siempre. Siempre fue muy acogedor y de cual-
quier charla con él uno salia superenriquecido.
Recuerdo que cuando se posesiond, el tema
central fue el de los movimientos sociales, ese

fue también el tema de su primer articulo en la

(Ceaal), fundado
por Freire y otros
educadores. El fue

revista La Piragua.
Volviendo sobre el Ceaal —yo fue vicepresi-

denta por alld en 1997—, este espacio me per-

su primer presidente mitié conocer la latinoamericanidad de la edu-
y después le siguio cacién popular; por ejemplo, las diferencias que
Orlando Fals Borda;

habia entre las realidades y los planteamientos;
yo yalo conocia,

pero alli se inici6é una

entre los paises del Cono Sur y Centroamérica;

entre Bolivia y Colombia o Brasil, donde el p. T.,
conversacion que se

continud6 siempre.

habia optado por la educacion popular. En ese
momento, éramos 244 instituciones y cuando
habia encuentros, los debates eran interesantes
justo por las diferencias. Y era porque en esa épocala educacién popular iba por
via de las ONG, muchas de ellas surgidas en los ochenta.

Comparando, ahora hay algo esperanzador y es que, en algunos contextos,
entre nosotros, por ejemplo, la dinamica, la iniciativa, la tienen mas los grupos
de joévenes, que no quieren enredarse con ninguna institucionalidad. Cuando
me invitan a uno de esos grupos, yo con esta cabeza blanca, me siento joven,
como si tuviera su edad, como de 20; es que con ellos uno siente que, a pesar de
los nubarrones, el cielo se despeja.

La universidad fue un espacio que al principio no veia como importante,
porque estaba mas interesada en los trabajos con grupos y comunidades, y por-
que la lectura que haciamos desde la educaciéon popular de esos espacios era
diferente. Pues resulta que el profesor Mario Sequeda, después de unos afios en
los que compartimos opciones y reflexiones sobre la educaciéon popular, con-
voco a algunos profesores a la Universidad Pedagogica para que disefidramos la
propuesta de una maestria en Educacién Popular. Le botamos corriente a eso:
indagamos lo que habia de innovador en América Latina, elaboramos y reela-

boramos el plan de estudios, haciamos cuadros, escribiamos, etc. Hasta que al
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fin presentamos la propuesta, pero uno de esos consejos por donde tenia que
pasar dijo que no, que, asi como estaba presentada, no podia pasar; que muy
interesante, pero nada qué ver. Entonces le cambiamos el nombre por “Educa-
cién Comunitaria” y pasé. Lo que lo que les causaba escozor era lo de “popular”.
Después, los estudiantes nos decian: “Si lo que plantean ustedes aqui es la edu-
cacion popular, ;por qué la llaman ‘educacion comunitaria?”. Ah{ estuve algu-
nos afos, con un equipo de profesores y una dinamica de estudio y de debates
interesantes. Después, cuando hicieron una reforma a las maestrias, pasé a la
Especializacion en Pedagogia y alli mi preocupacion era la identidad del maes-
tro, porque sin esto no puede pensarse en cambios en la educacién. Entonces
junté algunas cosas que sabia de recuperacion histérica y de sistematizacion de
experiencias, y organicé un seminario que se llam¢ Reflexién sobre la Préctica.
Me parece que, si no hay convicciones, si en algiin momento no hay concien-
cia profesional, si no hay una opcién, no hay cambios posibles; si no cambia el
maestro, no puede pensarse en cambios en la educacion.

Partiamos, entonces, de reconstruir por escrito la historia profesional, lo que
suponia hacer un ejercicio de introspeccion; después, ese texto se socializaba y
se volvia objeto de analisis. Alli salian cosas conmovedoras, impactantes, cosas
increibles. Y bueno, en la Universidad Pedagogica estuve casi 20 afios. jAh! No
fue trabajo de tiempo completo, era por catedra, creo que asi lo llaman.

Ya que estoy en este tema quisiera mencionar algo que me pasé6 en un es-
pacio académico: el Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Humano
(Cinde) y la Universidad de Manizales me dieron un doctorado konoris causa,
algo que agradezco profundamente, pero vean lo que me pasoé: justo unos dias
antes, perdi los anteojos y si tenia algo escrito, pero no pude leer. Mientras ha-
blaba, vi a un grupo de doctores y doctoras con sus togas y birretes, y entre ellos
a Santiago, un gran amigo, y a su compaiiera; y alld al fondo van desplegando
el simbolo de la Cruzada de Alfabetizacion en Nicaragua. Yo quedé como blo-
queada, ni mencioné ni di las gracias al Cinde, ni a Toya que estaba alli, ni a
los doctores y doctoras, ni a los muchachos de los barrios de Bosa, que habian
alquilado un bus para ir a acompanarme ese dia. ;Qué barbaridad! Me senti con-
movida y cuando las emociones se cruzan, pues nada qué hacer.

Alauniversidad se le hacen todas las criticas posibles, sé que hay diferencias

notables, pero, en general, la critica mds fuerte es que esta fuera de la realidad;
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sin embargo, creo que en algunos espacios académicos las cosas han venido
cambiando, quizd no por voluntad institucional, sino por la presién que ejercen
los cambios del contexto. Es que la universidad tiene que ser la conciencia cri-
tica del pais.

Bueno, ahora voy a espacios universitarios cuando me invitan, porque a pe-
sar de todas las criticas que se le hagan a la universidad, este es un espacio de
disputa ideoldgica, es un espacio de formacién que hay que tener en cuenta.

Y pensando ya no en lo hecho sino en lo que hay por hacer, en el ahora, hace
unos dias fuimos a Barranca con Elena Martin, de la Corporacién AVRE, institu-
cién que ha trabajado el componente psicosocial. Nos reunimos con personas
de organizaciones que llevaban tiempo trabajando y les preguntamos que en la
época tan dificil que aqui se vivid, cudl era el tema que ellos trabajaban; nos dije-

ron: “El duelo, porque nosotros no haciamos sino enterrar a nuestros muertos’.

Como maestros 'y
maestras, como
educadores,
tenemos un saber
disciplinar, pero es
que lo anterior es
una responsabilidad
ciudadana;

en esto tenemos

que investigar,

pero también que
ingeniarnosy
arriesgarnos a hacer
cosas, porque como
estamos viviendo la
coyuntura, nadie nos
va decir qué hacer

y como.

¢Y ahora?: “El perddn y la reconciliacion, pero no
sabemos codmo trabajarlo donde estan todos los
actores del conflicto”.

También nos decian que otro tema impor-
tante era la memoria, pero que habia que tra-
bajarla de manera intergeneracional, porque
los nifios también vivieron la violencia. Con-
versando con maestros y maestras, veiamos
la importancia que tiene la educacién en los
procesos de cambio social; ningtin cambio se
puede lograr sin un cambio en la educacién y
en la mentalidad de los maestros, y esto va para
largo. Y es que, de verdad, cémo puedo contri-
buir ala formacién de los estudiantes si no tengo
una vision critica de lo que ha sucedido en este
pais en los tultimos 60 afios; si desconozco las
causas de la guerra y las posibilidades de la paz;
si me quedé con la historia oficial. Como maes-
tros y maestras, como educadores, tenemos un

saber disciplinar, pero es que lo anterior es una
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responsabilidad ciudadana; en esto tenemos que investigar, pero también que
ingeniarnos y arriesgarnos a hacer cosas, porque como estamos viviendo la co-
yuntura, nadie nos va decir qué hacer y cémo.

Yo vengo de una trayectoria en la educacién popular y creo que ahi hay una
propuesta, un acumulado muy significativo para hoy, en su intencionalidad ético-
politica y emancipadora, en su actitud critica y en la formacion del pensamiento
critico; en esa relacion que se establece entre educacion e investigacion y, en tér-
minos pedagdgicos, el didlogo. Didlogo de saberes, negociacion cultural, que lo
primero que exige es el reconocimiento del otro, de sus saberes, de su culturay de
su historia. Cuanta falta nos hace esto en los procesos educativos, como también
experiencias de trabajo que se realicen desde esta concepcion dentro o fuera de la
escuela. Yo podria mencionar algunas, pero me demoraria mucho.

Para terminar, me parece que, como profesionales, tenemos una responsabi-
lidad ético-politica que nos exige formacién permanente, no perder el sentido
de busqueda. Como decia Freire, las cosas que pasan a diario causan indigna-
cién —jes que cada noticia es peor que la anterior!—, pero esa indignacién en
nuestro trabajo debe ir acompaiada de la esperanza, porque si no, nos paraliza-
mos. Debe estar animada por la utopia, que, como decia Galeano, es la que nos
permite caminar. Pues entonces a caminar sin dejar de sofiar, con la convicciéon

de que, a pesar de los pesares, el cambio es posible.






Marco Raul Mejia*

Movimiento campesino colombiano, educacion popular,
Investigacion-Accion Participativa, sistematizacion
de experiencias, Ley General de Educacion, Fe y Alegria,

Expedicion Pedagdgica, Programa Ondas

En mi ultimo aflo de bachillerato habia que hacer alfabetizacién, y un profesor
encargado de eso en el colegio y uno de Ciencias Naturales dijeron: “Montemos un
proyecto de alfabetizacion distinta”. Entonces, en 1968, tomamos lo de Freire,
que apenas estaba en las primeras publicaciones en Colombia, en mimedgrafo,
y ahi conoci un poco a Freire y a Fals Borda. Hice las primeras lecturas en los
documentos y con eso montamos una alfabetizacion en el barrio La Iguand, que
es un barrio de invasion histérico en Medellin. Hicimos los primeros trabajos,
luego yo me voy a la Compaiiia de Jesus, ahi desarrollo todo un trabajo y me
encuentro un poco con esa gente que le marca a uno la vida, y que seran sus
grandes maestros: Guillo Hoyos, Carlos Vasco y Alejandro Angulo, que para mi
son como tres maestros.

En ese paso, yo voy a la Compaiiia, salgo rapido, pero yo me quedo en Centro
de Investigacion y Educacién Popular (Cinep). Curiosamente, creo que era el
primer jesuita que salia y le permitian quedarse en una obra de la Compaiiia de

Jestis. Ahi, Alejandro Angulo me empuja mucho y me dice: “Tienes que seguir,

*  Candidato a doctor en Educacion (Proyecto Interdisciplinario de Investigaciones Educativas,
Santiago de Chile), magister en Educacién y Desarrollo (Cinde-NOvA, Bogota), licenciado en
Filosofia y Letras de la Pontificia Universidad Javeriana (Bogot4). Consultor independiente en
educacidn, vinculado a Planeta Paz y a la Expedicién Pedagdgica Nacional. Gestor y asesor
pedagégico de la Investigacién como Estrategia Pedagdgica (1EP) desde el Programa Ondas
de Colciencias hasta fines del 2014. Autor de numerosos articulos y libros sobre diversos te-
mas en educacion, educacion popular, sistematizacion, entre otros, publicados en Colombia
y en el exterior, especialmente en América Latina.
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nosotros queremos que sigas”. Entonces, yo me voy a dirigir las escuelas que
antes las habian dirigido solo jesuitas; me voy a dirigir las escuelas en el sur del
Atlantico y creo que eso marca el camino, pero ya estd marcado un poco por
esas otras cosas. Comienzo a distanciarme de ese tipo de filosofia y me va bien,
pero la necesidad de que eso tome vida ligado a todo el pensamiento cristiano
—porque mi origen es totalmente cristiano—, la necesidad de articularme a
esto, significa enfrentar la injusticia y toda esa visiéon de Medellin del mundo
de los pobres. Por eso comienzo ahi y siempre he seguido un poco en esa linea,
manteniendo unos acercamientos a los grupos cristianos progresistas.

Mi trayectoria comienza en el Cinep y en la década de 1970, cuando termino
mis estudios de Filosofia con la Compaiiia de Jestis. Me articulo al Cinep y en
esos momentos estaba todo el desarrollo del movimiento campesino colom-
biano. En el Cinep iniciamos con la formaciéon de la Asociaciéon Nacional de
Usuarios Campesinos de Colombia (ANUC) linea Sincelejo, en la Costa Caribe
colombiana. Ibamos de pueblo en pueblo, de organizacién en organizacién ha-
ciendo la formacién mas politica del horizonte de la linea Sincelejo. En paralelo,
alli comenz6 a surgir el planteamiento de que era posible hacer unas escuelas
propias del movimiento, y se desarroll6 una propuesta que tuvo alguna presen-
cia en cinco o seis municipios del departamento del Atlantico.

Fueron unas primeras escuelas que se iniciaron haciendo escuela activay que
luego se fueron depurando. Eran unas escuelas muy bonitas, en el sentido en que
esas escuelas requerfan discutirse con el movimiento, porque acompafnaban la
toma de tierras y la lucha de los campesinos; porque la escuela y la familia debian
estar integrados en parte. En este tiempo, ya eran proyectos educativos unitarios
con los cuales se fusionaban. Esas escuelas, a medida que se fue decantando la
pedagogia activa, iban trabajando mucho mas lo de la educacion popular, con un
fenémeno bien interesante y es que se rompe ya con una mirada que consideraba
que la educacién popular era una educacion para adultos, y que esa educaciéon
para adultos era basicamente para los procesos sociales, los procesos comunita-
rios. Ahi comenzamos a plantear algo que nosotros ya llamabamos “Educacién
Popular en la Escuela Formal y en la Educacién Formal™.

Fue muy interesante porque eso después representaria una larga discusion con
toda la mirada mucho més maximalista de una visién marxista, que era muy fuerte

en ese momento en la educacién colombiana. Esa mirada althusseriana, con la in-
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fluencia de Anibal Ponce en educacién, sefialaba
que la escuela era el lugar de la reproduccién del
sistema. Comenzar a colocar en los movimientos

populares la necesidad de la escuela, la necesidad
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gias activas a unas pedagogias mas desarrolladas de construir, fue
llevando a decantar
lo pedagégico y a
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en la linea de la educacion popular. Ahi empeza-
mos a construir una escuela basada en la Investi-

gacion-Accion Participativa y desarrollamos toda
de lo que serian las

pedagogias activas a
unas pedagogias mas
desarrolladas en la

una propuesta metodoldgica que recogia elemen-
tos de Paulo Freire y de Orlando Fals Borda, que
en ese momento se habia ido de la universidad y
estaba montando la investigacion desde la Funda-
cién Punta de Lanza. Eso fue a finales de 1970.

Entonces, se consolidé esa mirada sobre la

linea de la educacion
popular.

educacion y sobre la manera como se producia

la organizaciéon de unas escuelas y una educacion en funcién de los grupos po-
pulares. Ahi logramos desarrollar una estrategia metodoldgica que, en alguna
medida, tuvo reconocimiento en diferentes lugares del pais; curiosamente, eso
termind siendo visitado por mucha gente. Uno de quienes los visitd, el Consejo
Regional Indigena del Cauca (CRIC), estaba en toda su constitucién y se estaba
discutiendo sobre cémo construir educacion bilingiie, su educacién bilingiie
intercultural. Ellos fueron a visitar las experiencias. También fueron los arahua-
cos y gente que en esos momentos se movia al interior de la Federacién Colom-
biana de Trabajadores de la Educacién (Fecode) en Antioquia y en el Huila. E1
proyecto cubria municipios del sur del Atlantico: Candelaria, Repel6n, Suan,
Giraldo, Calamar y Arroyo de Piedra.

Normalmente, la gente realizaba unas pasantias para ver lo que hacia el
proyecto; elaborabamos unas minutas de investigacién para la gente que iba,
comenzabamos a hacer un ejercicio de sistematizacion y nos hacian una re-
troalimentacidn de la experiencia, sefialdndonos los problemas que habia, que
ellos veian. Como la mayoria de la gente del Movimiento Popular discutia si

eso era escuela, qué podia denominarse una escuela en la linea de la educacién
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popular, de la Investigacién-Accién Participativa, entonces fuimos confluyendo.
Ademas, ahi van a confluir otras dindmicas de toda esa perspectiva latinoame-
ricana que se comienzan a introducir, por ejemplo, se comenzaron a trabajar
elementos del Teatro del Oprimido. Con los grupos mas cristianos se comenzé
a hacer todo un trabajo de organizacion, que llevaba a constituir comunidades
eclesiales de base y paralelo. Entonces, se fue construyendo un nticleo de unas
comunidades que, en alguna medida, construian con fortaleza el movimiento.

Parte de estos elementos, y de lo que serian estos nticleos, va a ser uno de los
sectores del Movimiento Pedagdgico Colombiano. En su constitucion, llegamos
cinco sectores, llega todo un sector de la academia que se mueve mas en lalinea
de una critica de la educacion y la pedagogia. Yo diria que el grupo mas repre-
sentativo es el de Antanas, con el Grupo Federici, y lo que seria todo el intento
de una reconstruccion pedagdgica. Un segundo grupo seria el grupo Historia de
la Practica Pedagdgica en Colombia, a partir del trabajo que vienen realizando
con Olguita Zuluaga, Alberto Echeverri, Alberto Martinez Boom, Javier Sdenz
y Humberto Quiceno. Un tercer grupo que llega ahi es uno que nosotros deno-
minariamos “los mas marxistas”. Ahi estarian, por ejemplo, el profesor Gantiva
y el profesor Pacheco. El cuarto fue un grupo que representaba sectores de la
izquierda colombiana que comenzaban a plantear la necesidad del trabajo en
la pedagogia yla necesidad de un trabajo en pedagogia. Ahi estaba un poco Abel
Rodriguez, que habia hecho el transito y estaba al interior de Fecode. Y el quinto
grupo éramos los que veniamos de la educacién popular. Aparecian ya grupos
de la educacién popular con experiencias propias, que era lo que tenfamos no-
sotros. Aparecia el grupo Filo de Hambre, en el Huila, aparecian los grupos del
Instituto Popular de Capacitacién de Medellin (1pc), aparecian los grupos de
educacion popular de la Universidad del Valle y aparecia la gente que trabajaba
aca, en los cerros.

Yo creo que un poco lo que se logra en ese momento resolver el conflicto frente
a posiciones politicas muy radicales, que decian que trabajar con la pedagogia
era un asunto del sistema; es que Abel logra concitar a todas las fuerzas. Cuando
se va a Bucaramanga, al congreso de Fecode donde se iba a aprobar lo del Movi-
miento Pedagdgico, la decision no era clara, creo que se gané por 10 o 15 votos si
al Movimiento Pedagdgico; eran casi 600 delegados, estamos hablando de 1982.

Se comenzaron a realizar procesos de Movimiento Pedagdgico en todo el pais.
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Entre los grupos aparecian diferencias. Aparecia un sector que era casi la mi-
tad de Fecode representando las posiciones politicas de ese momento, mas de
una de izquierda, el Partido Comunista, el Movimiento Obrero Independiente
y Revolucionario (MOIR), el trotskismo. Seria esa izquierda més clasica, la del
marxismo, que decia que la pedagogia era un asunto de la revolucion, que el dia
en que triunfara la revolucién nos ocupariamos de la pedagogia y la educacion.
Entonces, la pedagogia era un asunto de reformistas, era un asunto de popu-
listas, como nos decian a nosotros por venir de la linea de educacién popular.
Participamos en toda la constitucidon inicial del Movimiento Pedagdgico.

Paralelo a eso, aparecia en el pais la necesidad de construir un proyecto
formativo de lo que serian los sectores del movimiento obrero. Desde ese mo-
mento, sigo teniendo un pie ahi y un pie en el movimiento obrero. En 1984, nos
vamos a hacer algo que se llam¢ la “Alianza Obrero-campesina y Popular” para
la construccion de un movimiento social fuerte; ahi construimos todo un pro-
yecto educativo y pedagogico. Hay algunos trabajos ahi hechos con la pastoral
social de Barrancabermeja; un trabajo que tenia la vertiente cristiana, porque
era con el horizonte de la didcesis, pero totalmente organizado desde la edu-
cacion popular; curiosamente, ahi surgen los nicleos de debate para la cons-
titucién de la Central Unitaria de Trabajadores de Colombia (cUT). En medio
de todo ese debate, se consolida la necesidad de la unidad, la necesidad de una
unidad mucho mas fuerte, y vamos organizando esos procesos.

Surge al interior del Movimiento Pedagogico la necesidad de ampliar la ex-
periencia que se desarrollaba en la Costa, entonces nos vamos a Aipe, Huila. Ya
con el aval del sindicato de la Asociacién de Institutores Huilenses (ADIH), es-
tablecimos una experiencia de innovacién, tomando como base y fundamento
toda la propuesta pedagdgica y metodoldgica que habiamos desarrollado en
la Costa; tanto que algunos maestros y maestras vinieron al Huila a tratar de
organizar ese proceso. Ahi se desarrolla una escuela que era la expansion de
la propuesta metodoldgica al interior del Movimiento Pedagdgico: la escuela
de San José de Aipe, donde estan los profesores Felipe Celis, Danilo, Amalida y
Anélida; todos ellos van a conformar un grupo, inauguran en esa parte del pais
una expresién de complementariedad con la escuela que venian desarrollando

los claretianos, la escuela de Filo de Hambre.
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En toda esa conformacion del Movimiento Pedagégico va entrando la dis-
cusion sobre la nueva Ley General de Educacidn, porque, en alguna medida, es
uno de los logros mas importantes. El Primer Congreso Pedagdgico Nacional,
de 2000 o 3000 personas y 800 experiencias, sirvié para decantar los elementos
de una ley de educacién, mucho mds desde una perspectiva progresista y del
trabajo. Ahi nosotros, desde el Cinep, organizamos para este debate un proceso
que se llam¢ “Constituyente Educativa’, donde convocamos a toda la sociedad
a discutir la educacion.

Ese movimiento comienza a debatir publicamente. En determinado mo-
mento, enfrentamos al ministro Carlos Holmes y a Fecode, porque la ley tenia
que hacerse en tres meses. Llevamos al Senado, y a muchos lugares mas, el de-
bate de politica publica, discutimos la necesidad de darle forma a un proyecto
en el cual participara toda la sociedad. De ahi salié la famosa consigna: “La
educacién es un asunto de todos”. Eso hace que la Ley General de Educacion
se discuta y se replantee, y tenga una discusiéon de un aflo mas. La Ley 115 de
1994 en Colombia es fruto de una movilizacion social, en la cual los procesos
toman forma a través de esas dinamicas que habian ido a la constituyente del
Movimiento Pedagdgico y a la Constituyente que le da forma a la Constitucién
del 91. Por eso, en la Constitucion del 91 se constituyeron grupos de educacion
para acompaiiar. Abel tenia un grupo, yo participé en el grupo de Fals Borda
para discutir asuntos de la educacién que debian ser incluidos.

Esos dos antecedentes marcan la manera como se dan las condiciones para
discutir y plantear la Ley General de Educacidn, tanto que se van a encontrar
en la Ley temas como la autonomia curricular, el gobierno escolar y todo lo que
significa la gestion de la escuela; una gestion de la escuela que implicaba orga-
nizar, en alguna medida, la escuela en torno a la comunidad educativa. Yo creo
que la Ley General de Educacidn, a pesar del articulo noveno, que acepta vol-
verla un servicio, era una concertacion. La Ley termina siendo una de las mas
progresistas de América Latina, tanto que, en algiin momento, me encuentro
yo con Martin Carnoy y alguna gente en un seminario internacional y me dicen:
“Ojo que van por ustedes, porque dicen que su ley le dio mucho juego a la socie-
dad y le dio mucho juego al sindicato’; en consecuencia, se nos viene la Ley 715.

Cuando llega la Constituyente, entran muchos mas grupos, porque ahi la re-

presentacion que se comenzo a mover no era de lo pedagdgico, sino una repre-
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sentacion de lo politico. Ahi yo comienzo a tener un debate mucho mas fuerte
con Fecode, porque, para nosotros, ahi hay un momento de inflexién en la dis-
cusion de la Ley General de Educacién. Fecode comenz6 a hablar mal de todas
las personas que estabamos dando el debate sobre qué debia ser la educacion.
En medio de las disputas, decian que la gente se tenia que plegar a la posicion
de Fecode, pero la gente les discutia y les decia: “No".

Comienza, yo diria, una especie de triunfalismo sobre la Ley, entonces hubo
como una retirada y Fecode mismo, en un cambio de la direccién, no fue capaz
de entrar a la reglamentacion de la Ley; mand6 gente que era muy débil, pero
con la coraza sindical, y ya nosotros no podiamos entrar ahi.

En la reglamentacion de la Ley General de Educacion se genera una dina-
mica en la cual se colocan una serie de caracteristicas sobre lo que hay que
hacer, que no permiten desarrollar las partes progresistas de la Ley. Comien-
zan a aparecer las cortapisas de la Ley, el Proyecto Educativo Institucional (PEI)
aparece con ciertas caracteristicas, como que debe ser hecho en funcién de una
serie de cosas, y comienza un tipo de lineamiento curricular. El Ministerio se
da cuenta del papel que representaba y en Bogot4d, Cecilia Maria Vélez inicia la
ofensiva de retroceso; una ofensiva administrativa sobre la Ley, tanto que algu-
nos de los dirigentes sindicales de Bogotd terminan siendo sus asesores.

Hay una ofensiva administrativista sobre la Ley para poder producirle con-
troles administrativos y se comienza a perder la discusion pedagdgica. Se ter-
minan pactando, por ejemplo, unos lineamientos curriculares. ;Qué son los
lineamientos curriculares? El espanto que le da al Ministerio la autonomia
curricular. Nosotros habiamos tenido unas discusiones larguisimas sobre el
porqué de la autonomia curricular y sobre su pertinencia, que respondia a las
preguntas: ;por qué educacion hoy?, ;para qué la educacion?, ;educacion en
dénde?, ;educacion a quién?, ;qué educacion?, y ;como? Esas seis preguntas
las trabajamos juntos durante mucho tiempo, y las define esa tension entre ser
ciudadano del mundo en la globalizacidn, y ser hijo o hija de la aldea. Se en-
tra en un proceso en el que la discusiéon pedagdgica y los Centros de Estudio e
Investigacién Docente (CEID), que fueron muy potentes, decaen. La revista de
Fecode también fue muy potente, lleg6 a sacar 30 000 ejemplares. Ahi estaba-
mos algunos en sus consejos, en los debates, en la discusién sobre cémo tenia

que potenciarse eso.
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Todo esto comienza a perder fuerza a nombre de una lucha sindical mas
fuerte, de la necesidad de un sindicalismo mas revolucionario. Las discusiones
en ese momento fueron muy bonitas, porque representaban lo que le significa
a un sindicato, en el cambio de época, la capacidad de construir esos nuevos
escenarios para su lucha, releyendo lo gremial y lo politico del pasado, y como
la organizacion tenia que refuncionalizarse.

Ya que estamos hablando de lo personal, Fe y Alegria siempre habia sido un
lugar para construir escuela para nifios pobres; lo que hacia era recoger fon-
dos y montar escuelas en los barrios, su lema era: “Donde termina el asfalto,
comienza Fe y Alegria”. Era parte de un movimiento internacional en el que
también estaban los jesuitas. Cuando, entre 1992 y 1993, hubo un cambio de
direccion, Fe y Alegria dice: “Que el Estado pague los maestros, pero nosotros
queremos destinar los recursos a un proyecto de calidad en la educaciéon”. Ahi
organizamos un proyecto de evaluacion participativa de Fe y Alegria para cons-
truir un proyecto pedagégico propio.

Yo soy la sintesis de un montén de procesos sociales, y cuando hablo de esto
me da pena, tal vez, hasta sentir que me estoy robando lo que la gente ha cons-
truido, pero yo fui actor de todo esto con los grupos populares con los cuales
trabajabamos.

Entonces, en Fe y Alegria, se hace una evaluacién participativa. Cinep, con
la direccion de Manuel Uribe, organiza esa evaluacion y nos lleva a tener que
pensar la pedagogia, en concreto, desde la escuela publica; se desarrolla un
proyecto muy bonito, donde comenzamos a desarrollar la Ley General de Edu-
cacion. El proyecto fue un lugar que, a la vez que mantenia la vigencia y plan-
teaba todo el proceso de la educacion popular, construia un proyecto educativo
comunitario, se colocaba en la ley colombiana y comenzaba a mostrar formas
alternativas. Aparecieron procesos alternativos en matematicas, en lectoescri-
tura, en ensefianza de los idiomas etc. Ese proyecto se va consolidando.

Durante todos los noventa hay una efervescencia de lo educativo y pedagdé-
gico en el movimiento popular. Luego, hay una desinflada que, yo creo, tiene
que ver con muchas cosas. La primera, la incidencia del paramilitarismo en el
Movimiento Popular. Nosotros tenfamos escuelas en las cuales los paramilita-
res se asomaban a ver de qué estaban hablando los maestros y llamaban luego

los a decirles que no podian seguir dando ese tipo de clases si querian quedarse
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ahi y vivos. Hoy los maestros colombianos tienen mas de 1000 muertos; eso a
veces a la gente se le olvida, lo que ha significado todo este proceso.

La segunda parte de la década de 1990 nos coge con un movimiento social
en auge, pero también, con unas fuerzas que generan contradicciones muy se-
rias. En mi experiencia, yo estoy construyendo toda la propuesta de Fe y Alegria
y participando en toda la discusiéon del Movimiento Pedagdgico; desde Cinep,
estamos trabajando en toda una serie de experiencias alternativas a la educa-
cién popular, continuamos dandole forma a los movimientos sociales. En ese
momento, el pais también se ve cruzado por el paramilitarismo y la confron-
tacion, y eso llega a la educacidn. Paralelo a eso, la gran alianza que habiamos
establecido con el sindicato se disuelve, porque aparece una direccidn del sindi-
cato segun la cual como lo pedagégico eralo segundo, no era una cosa muy im-
portante; entonces, aparece una organizacion con todos los vicios viejos de la
izquierda. Por ejemplo, antes, para cubrir el CEID, se buscaba gente que supiera
de pedagogia; aqui no, aqui empez06 a llegar la gente por milimetria politica.

En ese tiempo, yo hacia el trabajo de construir el proyecto educativo del Pro-
grama de Desarrollo y Paz del Magdalena Medio, y en ese desarrollo comen-
zamos a diseflar unas propuestas para construir Ciudadelas Educativas. Co-
menzamos en Barrancabermeja, con dos comunas que tenian cerca de 40 o 50
barrios. Era necesario construir un proyecto educativo, no solo para Barranca-
bermeja, sino para la regiéon. Comenzamos a discutir de todas esas ensefianzas
sobre como construir un proyecto educativo, un proyecto educativo popular.
Lo que uno veia era que el movimiento social colombiano era un movimiento
totalmente vivo, construyendo experiencias en lo educativo y pedagdgico; ex-
periencias y expresiones muy propias, tanto que en esa década comenzamos a
viajar mucho al extranjero, para mostrar lo que habia. Entonces, en Brasil y en
todos los procesos del Movimiento sin Tierra, en los sindicatos de América La-
tina, en Argentina, en Chile, en el Pert, en México, se mostraban las expresiones
del Movimiento Pedagdgico. Cuando ellos hablaban de eso afuera, reconocian
que parte de lo que habian recogido era de la experiencia colombiana del Mo-
vimiento Pedagogico.

Entonces, en Ciudadela Educativa intentamos entrarle a coémo disefiar un
espacio, desde la educacién popular, e iniciamos las primeras discusiones sobre

como la escuela tenia que salir del pandptico. Colocamos muchas lecturas de
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la experiencia en Warisata, Bolivia, de 1932, sobre como la escuela tiene que
construir un espacio, en coherencia con esos procesos en los cuales la orga-
nizacion del espacio es también una organizacién de las relaciones sociales.
En ese momento yo me voy de Cinep por algunas diferencias. Claramente, hay
una conservatizacion del Cinep con la llegada de Ferndn Gonzalez. Evitamos
un debate adentro. Para 1999 o el 2000, yo iba a Expedicion, pero como parte de
Cinep. Ellos me dicen: “No se vaya a ir a ninguin lado, véngase a Expedicién, no
hay muchos recursos, pero siempre hemos trabajado asi”. Entonces, me fui a la
Expedicion Pedagdgica Nacional.

En medio de la crisis del Movimiento Pedagdgico, la Expedicion Pedagégica
recoge la herencia del Movimiento. En ese sentido, la Expediciéon Pedagdgica es
parte del Movimiento Pedagdgico, no es una cosa aparte, aunque plantea cosas
diferentes: primero, que es necesario construir una metodologia, y una meto-
dologia para darle un lugar a la practica. En alguna medida, nosotros habiamos
comenzado a poner a escribir a los maestros que nos visitaban, entonces, la
sistematizacion siempre ha estado en todos los procesos como este, en todos
los procesos de educacion popular; la sistematizacion es transversal.

Iniciamos un proceso en donde se le da un valor de la practica al maestro.
Es muy interesante, porque uno después lee y encuentra que aparece el maes-
tro intelectual, y eso se viene desarrollando en este pais desde hace mucho

tiempo. Iniciamos un proceso de dar un lugar a

la practica, pero ala practica reconocida porlos

En medio de la crisis
del Movimiento
Pedagogico,

la Expedicion
Pedagoégica recoge

la herencia del
Movimiento. En ese
sentido, la Expedicion
Pedagobgica es parte
del Movimiento
Pedagoégico, no es una
cosa aparte.

mismos maestros. Hay que cambiar la metodo-
logia, la metodologia es del viaje, un viaje para
ver las multiples maneras de hacer escuela y de
ser maestro que hay en el pais.

Entonces, se desarrolla toda una dindmica
a nivel nacional que entra en esa ldgica. Al co-
mienzo, era financiada por un fondo Instituto
Colombiano de Crédito Educativo y Estudios
Técnicos en el Exterior (Icetex) — Ministerio de
Educacién Nacional (MEN), pero eso se fue vol-
viendo problematico y ala misma Cecilia Maria

Vélez le comenzaron a reclamar: “;Usted por
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qué estd tratando de traer modelos extranjeros cuando aqui ya hay todo esto?”,
porque la Expedicién Pedagégica comenzé a mostrar eso.

Hay un momento en el que la Expedicién Pedagdgica hace un balance: ha
estado en 192 municipios del pais y se encuentran cerca de 3700 experiencias
de transformacion en la escuela. Eso es muy bonito, porque mientras la Expedi-
cién se disparaba, Fecode tenia su gran derrota histérica, primero con el Acto
Legislativo 01 de 2001 y luego con todas esas luchas que termina perdiendo.

Las dinamicas sociales del Movimiento Pedagdgico estan corriendo por to-
dos los lugares, , una expresion de eso es la Expedicion Pedagdgica. La Expedi-
cién Pedagégica trabaja esa visibilizacidn de la practica pedagoégica del maestro
y maestra colombianos, y entonces, visibiliza. Hay 12 libros publicados y 50 vi-
deos que todo el mundo puede entrar a ver, “el viaje maestro’, una cantidad de
cosas, y la Expedicidn sigue viva hoy.

Creo que he estado en cerca de 700 u 800 municipios de este pais, trabajando
con maestras y maestros, con organizaciones populares, con campesinos, con
indigenas, con afros, y la propuesta comienza a tener mucha vida en los terri-
torios. Estando en todo eso, llega a Departamento Administrativo de Ciencia,
Tecnologia e Innovacion (Colciencias) una persona que me conoce a manejar
el Programa Ondas. Nunca habia trabajado con el Estado y Maria Elena Manja-
rrés, me dice: “Oiga, yo lo he visto a usted loquear en este pais con todas estas
cosas, ;seria capaz de venir a hacer una propuesta de investigacion para nifios
y maestros en el pais, que tenga una orientacion abierta metodolégicamente?
Porque aqui lo que me encontré fue una cartilla de positivismo para nifios”.
Le dije: “Bueno, estd toda la experiencia que tuvimos con el movimiento cam-
pesino, que es la experiencia desde la Investigacién-Accion Participativa —era
Investigacion-Accion para construir el curriculo escolar y las propuestas esco-
lares—. Eso estd”. Entonces, me voy al Programa Ondas de Colciencias como
asesor pedagégico. Eso es en el 2005 o 2006.

Lo que yo hago es traer todo lo que habiamos acumulado y conocer qué es
trabajar al interior del Estado; eso si es lidiar un dromedario, sin saber qué es un
dromedario. Hicimos unos pactos, yo no creia mucho. Cuando le hablo sobre la
investigacion como estrategia pedagdgica, Maria Elena me dice: “Venga, ;pero
eso existe?”, y le dije: “Si, pero estas experiencias son del 76 en Colombia y las hi-

cimos”. Esa es una propuesta en la que hemos trabajado: la investigacién como
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estrategia pedagogica. Esa propuesta, basica-
mente, son todos los principios de la educacion
popular colocados en una investigacion para
nifios. Por ejemplo, su punto de partida es la
construccion de comunidad; hay comunidades
que pactan el tener que hacer eso con los nifos,
por eso entran. Hacemos unas comunidades en
donde estan los empresarios, en donde estédn las
autoridades locales, las coordinaciones locales,
las organizaciones sociales locales, los grupos
de maestros y maestras, las organizaciones gre-
miales, los nifios, las nifias, etc. Y el punto de
partida son el nifo y la nifia, y su capacidad de

asombro. Entonces, trabajamos una propuesta

gremiales, los nifios,
las nifas, etc. Y el

que se iba desarrollando a partir de las pregun-
tas de los nifos, de la construccién de una dina-
punto de partida mica investigativa desde el nifio y la nifia.
son el nifio y la nifia,
y su capacidad de

asombro.

Desarrollamos toda una propuesta metodo-
légica desde la metafora de la onda, mas en el
sentido de Heisenberg: donde la particula y la
onda no se pueden ver al mismo tiempo. Ahi
comenzamos a disefar el material metodolégico con Maria Elena Manjarrés y
con el profesor Jairo Giraldo, que es fisico cuantico de la Universidad Nacional.
Comenzamos a construir toda la apuesta. ;Yo me he reido!, es la primera vez
que Freire aparece citado en los documentos de Colciencias. Entonces, ahi de-
sarrollamos una propuesta que se fue generando en todo el pais y bueno, hoy
tiene un montén de documentos. Luego, comenzaron a buscar experiencia del
extranjero, vino gente de México, Perti, Ecuador y el sur de Brasil, y solicitaron
directamente la asesoria.

Yo creo que el éxito de Ondas es la capacidad de colocar la investigacion
en los nifos, las nifias, los maestros y las maestras, y colocarla como estrate-
gia pedagogica. Disefiando la propuesta, me tocé recorrerme el pais con estos
grandes intelectuales, ya no de la educacion, segtin los cuales era un exabrupto

decir que un niflo era investigador, o que un maestro o maestra investigaban. Yo
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que me he movido siempre en esas redes y tengo el cuero duro para el debate;
yo iba a la Universidad del Valle, a la de Antioquia, a la Universidad Industrial
de Santander (U1S) a discutir con la gente de las facultades duras. Nos tocé aca
en los Andes tener una discusiéon muy dura con Pequenos Cientificos, porque
para ellos esto era populismo, no era una cosa fundamentada y se debia acabar.
Me perdonan, pero los Andes siempre esta buscando apropiarse de todo lo pu-
blico. Un dia, les dije al subdirector de Colciencias, Alexis de Greiff, y a Maria
Elena Manjarrés: “Yo no admito una discusién mas de fondo sobre el problema
de como entendemos la ciencia, cudl es la epistemologia de la ciencia, qué sig-
nifica eso, volverlo pedagogia para nifios, y cudl es la propuesta metodoldgica,
porque yo ya estoy cansado de que digan esas cosas y exijo que me respeten”.

Hicimos un debate de un dia entero aqui con el grupo de Pequerios Cien-
tificos y cuando salimos, el subdirector de Colciencias me abraza y me dice:
“Soy el fan nimero uno del Programa Ondas, porque ahora entiendo que es una
cosa muy fundamentada, muy sustentada, y que esto no es un juego, ni es sim-
plemente un populismo, como dicen algunos, por lo que tiene de educacion
popular en la propuesta”.

Sintetizando, en el momento en que nosotros nos fuimos de Colciencias te-
niamos 22 000 maestros y maestras, un millén de nifios y nifias en todo el pais,
y en ese momento estadbamos comenzando a elaborar unos materiales para ir
a la media, para intentar construir una propuesta para la media desde la in-
vestigacion. Ahi ya estaban Carlos Eduardo Vasco, trabajando lo de Matemati-
cas, Jairo Giraldo, trabajando lo de talentos y Maria del Pilar Sdenz Rodriguez,
trabajando todo lo virtual, todo lo de tecnologia y robética. Digamos que ahi
construimos un escenario muy fuerte para una organizacién de todo esto en la
apuesta por el desarrollo.

Nos vamos de Ondas en el 2014, un poco por las peleas internas de politi-
queria en Colciencias. En algiin momento, alguien llega a decirme que debo
conseguir el aval de un senador para poderme quedar, yo dije: “Respeten, yo
estoy aqui, tengo diferencias”; pero como la pelea de nosotros fue fuerte, en la
salida, la gente que llegd, llegé a desmontar. Hay una nifia por ahi que dice: “La
Investigacion-Accion Participativa no existe, jeso qué es?”. A la gente le ha to-
cado decirle: “Lea los libros, vea los videos, consulte la discusion internacional

que hay sobre eso’.
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Yo recorro todavia el pais dando talleres de investigacién como estrategia
pedagdgica, que es el fundamento metodoldgico, pero ahora hay un retorno al
STEM'. Es muy triste, nosotros teniamos 15 lineas, en donde, un poco precisa-
mente por la concepcioén, se desarrollaban muchos temas. Ahora intentan re-
ducirlas al modelo de este acrénimo gringo que hoy permea la educacion en el
mundo y las pruebas PISA* como Unica realidad educativa: Ciencias Naturales,
Tecnologia, Ingenieria, Matematicas y leer y escribir.

Yo no sé en qué estara en estos momentos, pero la investigaciéon como es-
trategia pedagdgica sigue; tanto que nosotros en el periodo final fuimos a Bo-
livia. Bolivia quiso implementar la investigacion como estrategia pedagégica.
Nosotros estuvimos dando talleres a los que asistieron los ministros, los cinco
viceministros y todo el equipo técnico del Ministerio de Educacién Bolivia. Es-
tuvimos también con el Ministerio de Educacién del Pert haciendo parte de
ese proceso de organizacion. Acabo de estar en Argentina, en un seminario con
mil personas, nacionales e internacionales, en el que presenté la investigacion
como estrategia pedagogica. En Brasil, el afio pasado, presenté el video “Con la
Ra de arbol”, hecho en la escuela San José de Aipe en el aiio 1982, que cuenta la
historia de la investigacion como estrategia pedagdgica, como desarrollo de la
Investigacién-Accion Participativa y de la educacion popular.

Cerrando el ciclo, hay un proceso en el que yo participo en paralelo: Planeta
Paz, que es un proyecto de Sectores Sociales para la Paz y que se construye un
proceso que se llama “Movilizacién Social por la Educacion”. Esa movilizacion
social por la educacién surge ahi al interior de Planeta en 2004-2005, cuando se
plantea la necesidad de discutir sobre qué significan la educacién publica y el
derecho a la educacion. Ahi se construyen unas coordinaciones que comienzan
a desarrollar experiencias de innovacion en las regiones; esas experiencias se
empiezan a articular de tal manera que se van llevando todo el proceso de como
le entramos al conflicto, como construimos la paz y cémo aparecen las experien-

cias educativas, y comenzamos a acompafar parte de esas experiencias criticas.

! Science, Technology, Engineering and Mathematics (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Mate-
maticas).

Programme for International Student Assessment (Programa Internacional para la Evalua-
cion de Estudiantes).
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A finales de 1990, el Movimiento Inconformes va a significar en Narifio toda
la propuesta. Se construye un proyecto muy lindo, se llama “La gotera”. Eso se
gener6 durante todo este proceso, dinamicas de lucha y de trabajo que con-
cluyen un poco en este proceso de Planeta. En esa movilizacion social por la
educacion, nosotros lo que hicimos fue juntar gente de diversos procesos po-
liticos y recoger expresiones del Movimiento Pedagdgico pasado y en marcha.
Entonces, construimos coordinaciones en el sur del pais, en el Eje Cafetero, en
la Costa y en el nororiente, y comenzamos a hacer una discusién sobre la edu-
cacion. La discusidn ha ido generando una entrada a procesos especificos, por
ejemplo, a los procesos de educacion propia —eso que se inicié en el Cauca—,
que se siguen acompafnando a ratos, pero se ve la necesidad de organizar siste-
matizaciones. Ahora estamos haciendo una sistematizaciéon sobre educacién
propia en los resguardos indigenas de Riosucio, que muestre cuél es su proyecto
de educacién propia y cdmo la educacion propia comienza a ser una expresion
de esaresistencia, re-existencia, de los movimientos sociales a través de los cua-
les vienen construyendo alternativas para enfrentar todo el proyecto neoliberal
en la educacién. Siempre he tenido acercamiento con comunidades indigenas.
Esta semana vengo de trabajar en el Cauca todo lo de calidad: cudl es el discurso
de calidad que nos estan imponiendo los organismos multilaterales y el porqué de
la evaluacion en funcién de P1SA, de toda esta educacion.

Yo he desarrollado cierta prolifica produccién intelectual sobre la educacion
popular. Tengo una serie sobre globalizacién: el primer tomo se llama Educacio-
nes y globalizaciones: entre el pensamiento iinico y la nueva critica. Un segundo
tomo de critica a la tecnologia en la globalizacién, al uso de la tecnologia en
la educacién como ferreteria, que se llama Las escuelas de las globalizaciones.
Ahora estoy terminando el tercero, que se titula La escuela del siglo xx1, un espa-
cio en disputa y reconfiguracion, donde muestro todas las politicas mundiales,
como han llegado a Colombia y cdmo se han tomado América Latina, y cémo el
Movimiento Popular ha ido resistiendo ante eso.

Ahora estaba apoyando los procesos de México, apoyando algunos gruposy
haciendo algunos unos seminarios; en Chile, he estado apoyando los procesos
del Movimiento Pedagdgico; en Argentina, lo mismo, los bachilleratos popula-
res, todo esto desde la educacion popular. Por eso, para nosotros se vuelve tan

fuerte lo de educacién popular. Para nosotros, hoy la educacion popular es una
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propuesta educativa para toda la sociedad, no es simplemente una manera de
trabajar con pobres, ni una manera de trabajar con grupos marginados o de
trabajar solo con adultos; no, hoy el educador popular va a toda la sociedad.

Tenemos una historia, una fundamentacion conceptual, es decir, hoy es po-
sible afirmar que hay un decalogo de la educacidon popular, que muestra qué
es y como se trabaja, y que aparece en infinidad de libros en América Latina.
Hay toda una fundamentacion tedrica, todo un proyecto epistemolégico, todo
esto que hemos llamado “pedagogias desde el sur” y que Boaventura de Sousa
denomina “epistemologias desde el sur”. Hoy, la educacién popular tiene una
propuesta fundamentada en el didlogo de saberes, en la confrontacion de los
mismos y en la negociacion cultural para construir proyectos transformadores;
eso le da forma a la intraculturalidad, a la interculturalidad y a la transcultu-
ralidad. En ultimas, no solo hay esa propuesta pedagdgica que tiene toda una
fundamentacion, también tiene un aspecto de una propuesta de investigacion
propia, la sistematizacion nace en el corazdon de la educacion popular. El primer
escenario de sistematizacion aparece en el afio 1952, después de que dictadura
militar sacara a la escuela de Bolivia, la de Warisata, desarrollada en el 1930,
porque decia que eso era comunismo, que era formar a los indios y a ellos no
habia que formarlos.

La dictadura militar destruye la escuela y esa propuesta la lleva Cardenas a
México En 1952, la comunidad, el mandato de los pueblos originarios de Boli-
via, le dice a Elizardo Pérez, quien habia desarrollado la experiencia con Avelino
Sinani, que haga la sistematizacion de lo que era la propuesta y que, aprove-
chando que estaba vivo, él pudiera hacer la memoria.

La educacion popular estd en el corazén de toda esta pedagogia critica que
hemos desarrollado desde América Latina. En mi libro, por ejemplo, el de Edu-
caciones y pedagogias criticas desde el sur, muestro coémo Kincheloe, que es uno
de los grandes pensadores del pensamiento posformal y las pedagogias criticas
en EE. UU., reconoce el origen latinoamericano de toda esta nueva pedagogia
critica, que se monta desde la resistencia, re-existencia, para darle forma a esa
tradiciéon que toma Paulo Freire, el primer pedagogo latinoamericano, hoy con
incidencia mundial y sobre los pensadores de la pedagogia a nivel mundial.

Alguien que hable hoy de pedagogia tiene que discutir con Freire, asi sea

para negarlo. En Brasil, en muchas de las manifestaciones, cuando salié toda la
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derecha a la calle, se ven militares y exmilitares
cargando pendones que dicen: “No més Freire
en las escuelas de Brasil”, muestra que la edu-
cacion es profundamente politica y que seguir
creyendo que es un asunto técnico de expertos
es una cosa que hay que desechar.

Para finalizar, hay que decirles claro a los
maestros que no traguen entero, que hoy hay
una oleada tecnocratica sobre la educacion,
que nos ha colocado a hacer competencias, a
hacer estandares, a hacer evaluaciones, a ha-
cer calidad desde una perspectiva del STEM, en
donde lo tinico que importa en educacién son

ciencias naturales, tecnologia, el como hacer de
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Hoy la educacion es
un campo en disputa,
maestra y maestro
que no tengan una
concepcion sobre el
porquéy el para qué
de la educacion, van
a ser idiotas utiles

de otros escenarios,
sea de sus maestros o
de otros organismos
multilaterales.

la ingenieria, matematicas y leer y escribir para eso. Hoy estamos asistiendo a

una oleada de la pérdida de integralidad en la educaciéon. En ese sentido, hay

que decirles a los maestros: “Tengan cuidado con lo que les ensefian”, porque

hoy la universidad esta asaltada por un discurso tecnocratico del curriculo, de

la calidad y de la evaluacion, como si eso se resolviera objetivamente. Hoy la

educacion es un campo en disputa, maestra y maestro que no tengan una con-

cepcidn sobre el porqué y el para qué de la educacion, van a ser idiotas ttiles

de otros escenarios, sea de sus maestros o de otros organismos multilaterales.






Elizabeth Castillo*

Movimiento estudiantil, Grupo Federici, educacion indigena,
etnoeducacion, Investigacion-Accion Participativa,

formacion politica, infancia

Terminé en un colegio ptiblico que se llama Heladia Mejia y ese colegio lo voy
a nombrar porque tiene una implicacién muy importante en mi trayectoria. En
Bogot4 se crearon dos colegios en honor a dos grandes maestros: uno se llama
Simén Rodriguez y el otro se llama Heladia Mejia. Sim6n Rodriguez, el maestro,
republicano y toda la historia de lo que fue la gesta de Bolivar; y Heladia Me-
jia, fundadora de escuela de Caldas. Yo voy a estudiar a ese colegio porque mi
mama queria evitar a toda costa que yo fuera maestra, entonces me busca ese
colegio que era para hijos de educadores, pero que no formaba maestros. Tenia
una vocacion comunitaria y eso influyé mucho en mi decision.

Yo entro a hacer la secundaria en 1978 0 1979 tal vez, porque ingreso a la Uni-
versidad Nacional en 1984. Todavia era menor de edad, iba apenas a cumplir 16
afos; escojo Psicologia, porque tengo la idea de la maestra, de la educacidn, de
la escuela y del trabajo en comunidad. Llego a una universidad publica avasa-

lladora. Creo que el ultimo episodio violento en la Nacional lo tuvimos que vivir

Profesora titular del Departamento de Estudios Interculturales de la Universidad del Caucay
coordinadora del Centro de Memorias Etnicas. Psicloga de la Universidad Nacional de Co-
lombia y magister en Psicologia Social de la Pontificia Universidad Javeriana. Doctoranda
en el Programa Historia de la Educacién de la UNED, Espaiia. Sus mds recientes publicacio-
nes son: “Indigenas y afrodescendientes. Ausentes e invisibles en la politica de la educacién
inicial colombiana” (2017), “Nifiez y racismo en Colombia” (2016), “La etnoeducacién afropa-
cifica y las pedagogias de la dignificacion” (2016), “Interculturalidad y justicia cognitiva en la
universidad colombiana” (2016), “La interculturalidad: ;principio o fin de la utopia?” (2015),
“Educacion y afrodescendencia en Colombia” (2015), “Las batallas contra el racismo episté-
mico de la escuela colombiana” (2015) y “Pedagogia comunitaria y maestros comunitarios
indigenas” (2014).
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nosotros, el 16 de mayo de 1984. Eramos primiparos y la universidad fue tomada
por el ejército. Desaparecieron muchisimos compaifieros de los que nunca vol-
vimos a saber y la universidad cierra por un afio.

Ese ingreso a Psicologia es muy importante, porque ese es un momento en
la historia de la Universidad Nacional en el que uno no ingresaba a estudiar una
carrera, uno ingresaba a un mundo de vida. Entonces, estar en la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas implicaba que tii estudiabas Cine, que ti estudiabas
Literatura. Yo tuve el enorme privilegio, y por eso me siento bastante bendecida,
de ver un curso de Historia del Arte con Carlo Federici siendo primipara. Por su-
puesto, se muri6 de la emocién cuando en medio de 47 artistas, ve que hay dos
estudiantes de Psicologia, primiparas, interesadas en el tema de la Gestalt.

Federici aparece en mi vida en mi primer semestre; también Villar Gaviria,
Ernesto Guhl y César Constain. Antanas Mockus fue mi profesor de Calculo
en sexto semestre. Entonces, tuve la enorme ventaja de vivir tal vez una de las
mejores épocas del humanismo de finales del siglo XX en la Nacional, porque
sé que luego el asunto de las disciplinas se fue convirtiendo en una obsesion
de la universidad y eso rompi6 las posibilidades que al menos mi generacioén
tenia de gravitar de un lado a otro. Asi que empiezo a hacer Psicologia y muy
rapidamente me desencanto de la carrera por el peso y control que tenian los
conductistas sobre el programa. Empiezo a tomar cursos en Sociologia. Era una
época en la que yo podia ir como asistente y fui asistente del maestro Guhl; fui
asistente en los seminarios de Sociologia Rural de Jaime Eduardo Jaramillo; fui
asistente en los seminarios sobre movimientos campesinos de la Facultad de
Agronomia con William Pérez; y fui asistente en cursos de Derecho con Umaiia
Luna. Yo tenia 16 aflos y mi vida era el mundo universitario en todo lo que eso
quiere decir: la formacidn, los cineclubes y los grupos de estudio.

Luego, alguien que me va influenciar de manera muy importante; aunque
no aparezca en los formatos del curriculo formal y oficial que yo puedo mostrar,
creo que ella fue la responsable de haberme conectado con esa otra parte del
paisy fue la maestra Delia Zapata Olivella. Luego del cierre de 1984, regresamos
en 1985 a una universidad controlada por Marco Palacios, un hombre bastante
descreido de su propio origen como universitario publico, que viene de traba-
jar en el Colegio de México, que luego estuvo en los Andes y que tiene la idea

de que la Nacional mas o menos es un antro y asi la llamaba. Fue famoso por
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una carta que nos envi6 a los estudiantes en esa
época, donde nos denominé “adolescentes ato-
londrados™. Ingresamos a una universidad que
va a cerrar un ciclo histérico en 1985.

La linea en la que yo me voy a inscribir es
de la investigacidon histdrica, esto es un ejercicio
que todo el tiempo a ti te pone a dialogar con tu
propia historia de vida. Mientras esto pasaba,
estaban en ebullicién los movimientos sociales.
Por supuesto, el Consejo Regional Indigena del
Cauca (CRIC) era un movimiento recién creado,
habia surgido en 1971 —estamos hablando de
1985—, entonces, claro, el concepto todavia no.

Bonfil, en 1984, va a plantear en Barbados todo
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Bonfil, en 1984, va a
plantear en Barbados
todo su debate contra
el indigenismo

y la categoria de
etnodesarrollo, que

es la que va inspirar

a Yolanda Bodnarya
una cantidad de gente
que se junto en el
Ministerio y que luego
va a formar laidea de
la etnoeducacion.

su debate contra el indigenismo y la categoria

de etnodesarrollo, que es la que va inspirar a Yolanda Bodnar y auna cantidad de gente
que se junto en el Ministerio y que luego va a formar la idea de la efnoeducacicn. Claro,
habia procesos dispersos, sin denominacion; lo tinico que teniamos era el decreto
de 1978, el famoso decreto de educacion indigena, y yo todavia no tenia mucha
cuenta de eso.

Decido inscribirme en la escuela de formacion folclérica de Delia Zapata
Olivella, que era un ejercicio de conocer todos los dias la historia del pais a tra-
vés de Delia: la historia de los africanos en Colombia, la historia de los campesi-
nos, la historia de las minas y la historia de la literatura. Con los afios vine yo a
entender que Delia Zapata Olivella no era solo una gran bailarina, sino que fue
la gran folclorista de este pais y, digamos, una etnéloga empirica, que a través
de la danza mostré toda esa diversidad tan oculta. La primera persona que a
mime habl6 de indigenas fue Delia Zapata Olivella en uno de los ciclos, cuando
empezamos a montar la danza de los farotos. Entonces, ella empieza a contar-
nos qué hay detras de laidea de faroto y todo lo que fue el proceso de conquista
del Caribe: las resistencias, el mestizaje y la hibridacion.

Ahi, digamos, empiezan a aparecer en la Nacional algunas experiencias de
movimiento indigena. La Nacional tiene un escenario politico muy intenso en

esa época, muy polarizado; también era un momento muy dificil. La década de
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1980 fue la etapa de la guerra sucia, del genocidio de la Unién Patridtica (up).
Nosotros lloramos muchos muertos, yo estuve en los entierros de todos: de
Jaime Pardo, de Bernardo Jaramillo y de Carlos Pizarro. La tltima generacion
de los ochenta en la Nacional, creo yo, fue una generacién que estuvo tremen-
damente marcada todavia por esa cultura de izquierda, critica, pero también
tremendamente conectada con las luchas sociales.

Asi que, por esa via, yo empiezo a darme cuenta que en una facultad y en
una carrera muy urbanas —ademads, en una disciplina que, a pesar de tener
gente extraordinaria como Villar Gaviria o César Constain, todavia estaba muy
anclada en el tema de la clinica—, la psicologia comunitaria no sonaba como
en serio, asi que yo estaba pensando seriamente en cambiarme a Sociologia.
Jaime Eduardo Jaramillo me dijo: “No lo haga, porque seguro que esa no va a
ser la solucién”, y yo siempre se lo voy agradecer, porque ha sido uno de los
intelectuales que mas ha influido en mi. Entonces, sigo haciendo una carrera
muy heterodoxa. Yo veia Semiologia con Armando Silva y Literatura con César,
porque era un momento en el que a uno le permitian ir construyendo su pro-
ceso intelectual.

En esas busquedas yo me conecto, porque me emparejo con alguien que estd
muy metido en el movimiento campesino y entonces se me abre una ventana
que es: hay un mundo social que se llama “los campesinos™. La Universidad Na-
cional, en esa época, ofrecia seminarios en los que uno recorria el pais, entonces
nos vamos a conocer el proyecto de la Asociacién Nacional de Usuarios Cam-
pesinos (ANUC), linea Sincelejo. La historia doble de la Costa, de la que ya nos
habia hablado Fals Borda varias veces en su proyecto. Pero una cosa es que te
hable Fals Borda y otra cosa es que ta vayas al Sinu y hables con los campesi-
nos, y que te cuenten como es el tema de la tradicion oral y que la gente esta
luchando por la tierra.

Ya estoy terminando mi carrera (voy por 1989) y ya empieza ese momento en
el que tu tienes que decidir qué vas hacer con tu vida. En la Nacional el ment
era bastante pobre: o eras psicélogo clinico, eras psicélogo organizacional o
eras psicélogo conductista. No habia psicologia educativa, porque la psicologia
educativa que se ofrecia era una psicologia evolutiva aplicada a la psicometria;
entonces, eso no tenia nada que ver. Sigo con mi insatisfaccion, hago la tarea,

hago los cursos.
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Voy encontrando que en mi carrera no hay audiencia, o sea, lo que yo tengo
en mi cabeza es mas o menos una locura y nadie me va apoyar. Lo mds cercano
era Villar Gaviria, quien habia hecho psicoanalisis con clases populares en el
sur de Bogota, pero a mi, digamos, no me interesaba la pobreza de Bogota. Ra-
pido comencé a darme cuenta de que habia otro pais, que era el que a mi me
interesaba. A mi me gustaba estar mucho fuera de Bogota, me parecia era ma-
ravilloso que la universidad nos diera esa posibilidad.

Va corriendo el tiempo y en 1989 estamos en un grupo de apoyo en la ANUC,
yo era una de las estudiantes que colaboraba cuando los lideres venian aqui a
las tomas y a los congresos. Todo el mundo esta resolviendo su proyecto de tesis
y yo tengo que resolver mi proyecto de practica. Habiamos rotado por todos los
escenarios, pero me parecian espantosos; ya habia estado en La Misericordia,
habia estado en un centro comunitario y nunca hice laboral. La cosa estaba muy
complicada para mi, pero creo entender hoy que, en ese momento, el departa-
mento estaba pasando por su tercera etapa de Frente Nacional; porque a mi me
tocd un Departamento de Psicologia que funcionaba como el Frente Nacional:
estaba viviendo entre conductistas y psicoanalistas, entonces, se turnaban el
poder. En ese momento habia una crisis, porque lleg una nueva generacion de
personas al departamento. Llegaron Maria Elvia Dominguez y Maria Cristina
Torrado, que fue siempre una gran amiga y sigue siendo una amiga entranable.
Era una mujer muy joven, venia de Francia, entonces a ella le parecia fascinante
esta locura.

Asi que, nos vamos para un congreso campesino y nos dicen: “Ustedes tie-
nen que conocer el CRIC”; lo dice al profesor que nos tiene a cargo, porque es
un proceso muy importante. Ademas, los lideres campesinos entendian que lo
que habia estado haciendo este profesor durante siete afios en ese seminario,
era formar a los estudiantes para trabajar al servicio de un pais que la Nacional
no mostraba, que era el pais de las luchas sociales. Entonces, el profesor dice:
“Bueno, vamos a ofrecer el siguiente afio el curso, va a ser en el Cauca’, y yo llegué
al Caucay ya, mi vida cambi6. Estuvimos en el octavo congreso.

Ya habia tenido experiencias de salir, pero los indigenas no habian aparecido
en mi vida hasta ese momento. En 1987 tuve la oportunidad de conocer una de
las cosas mas bellas que este pais ha producido, que es la Experiencia del Co-

mun. Es una experiencia de campesinos que reivindican la herencia comunera,
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la bravia y la soberbia de José Antonio Galan, y se organizaron en una etapa muy
dificil con todo este conflicto en el Magdalena Medio; entonces, ellos crean un
proyecto extraordinario y dentro de ese proyecto hay una gran apuesta educa-
tiva que es hoy una universidad.

En ese momento de 1987 yo digo: “Por aqui es”. Ya encuentro esa educacion
rural, hago educacién campesina y empiezo a trabajar la tesis doctoral de Fals
Borda, me encuentro el fascinante mundo de Fals Borda; pero antes de él, me
encuentro con toda la trayectoria de Rodrigo Parra Sandoval y ese trabajo tan
importante de la sociologia de la educacion rural. Digo: “Bueno, por ahi va a
ser”. Pero, el siguiente aflo, mi vida cambia, porque llegamos al Cauca. Primero,
el Cauca era zona roja en ese momento; segundo, a diferencia de lo que ha-
ciamos con las giras cuando ibamos con la ANUC, a nosotros nos dividen por
comunidades y yo me voy con Chucho Pifiacué. El fue nuestro guia, pero toda-
via no era tan importante ni tan global como es hoy; era un seminarista recién
salido, que habia renunciado a la Iglesia y queria servirle a la causa indigena. Y
nos vamos a Tierradentro.

Entonces, eso es una marca en la vida, porque Tierradentro es un lugar sa-
grado, es un lugar que encarna toda la historia de los nasa, de la resistencia,
pero también de la conquista. Nosotros vamos, éramos siete estudiantes y la
vida nos cambid, a todos. Dos comparieros se quedaron en el Cauca.

Regreso a terminar el semestre y empiezo a viajar, a encontrarme y a darme
cuenta de que el movimiento indigena tiene un proyecto de educacion que, ade-
mas, me parece fascinante. Mas que la educacion escolarizada, yo entro por la
educacion politica, porque a mi lo que me parece alucinante es cémo lograron
formar esos lideres. Mi gran pregunta es: ;cdmo hicieron?, ;c6mo hace uno para
formar gente con esta capacidad de tomar decisiones? E