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EDITORIAL4 CARTA DEL DIRECTOR

Carlos Enrique Rivas Segura
Presidente de FECODE

Hemos elegido como tema central de este número 
un asunto que, más que interesar al magisterio, 
debería ocupar a toda la Nación: el problema de la 

financiación del sistema educativo público.

Si nos atenemos al mandato constitucional, la Educación 
en cuanto derecho humano fundamental, debe ser garan-
tizada por el Estado en condiciones de universalidad, gra-
tuidad, igualdad y libre de toda discriminación. Para ello, 
el Estado tiene la obligación de instituir un sistema públi-
co educativo que garantice acceso y permanencia a todos 
y todas. Cómo lo señalan diversos pactos internacionales 
que Colombia ha firmado, el derecho a la educación no 
solamente asiste a los niños y niñas en edad escolar, sino 
también a los y las ciudadanos/as que precisan acceder a 
la educación superior, y a los adultos que, por alguna ra-
zón, no pudieron estar en el sistema educativo de manera 
oportuna.

Como tal, la garantía de este derecho no se detiene en su 
mera enunciación en el texto constitucional y en las leyes, 
no se trata de un asunto exclusivamente declarativo, sino 
que implica, para su realización efectiva, que el Estado en 
cabeza del Gobierno nacional, disponga los recursos finan-
cieros, humanos y materiales suficientes para sostener la 
educación pública. 

En lo que tiene que ver específicamente con la Educación 
preescolar, básica y media, la misma Constitución del 91 
descentralizó la competencia de provisión del servicio 
educativo, y estableció que una parte creciente de los im-
puestos recaudados en el nivel nacional de gobierno, de-
bían devolverse a los municipios y departamentos para 
financiar esta provisión. En consecuencia, a partir del 91, 
el pilar fundamental de la financiación de la educación lo 
pasó a  constituir el sistema de transferencias territoriales, 
hoy conocido como Sistema General de Participaciones 
(SGP) . 8 de cada 10 pesos que van a la educación pública 
provienen de esta fuente de recursos.

A pesar de la claridad de este mandato constitucional, des-
de hace 16 años los sucesivos gobiernos se han ingeniado 
la forma de incumplirlo, sustrayendo y desviando a otros 
fines los recursos de los ingresos corrientes de la nación 
(fundamentalmente el IVA y el predial) que debieron ir a 
cubrir el sostenimiento, expansión, y mejora de las escue-
las públicas en todo el país. 

Si en el año 2000, 46,5 % de estos ingresos corrientes (ICN) 
eran enviados a las entidades territoriales para financiar las 
competencias descentralizadas -entre ellas la educación- 
actualmente solo el 26% de los ICN es dirigido a este fin. 
El enorme recorte en el crecimiento a las transferencias 
fue el resultado de las sucesivas reformas constituciona-
les presentadas por el Gobierno Pastrana y su Ministro de 
Hacienda, Juan Manuel Santos, en 2001, y por el segundo 
mandato del Gobierno Uribe y su ministro de hacienda, 
Oscar Iván Zuluaga, en 2007. 

Los cálculos más conservadores señalan que, por cuenta 
de estas reformas a la Constitución, más de 80 billones de 
pesos han dejado de ir al SGP en los ultimos quince años, y 
los Gobiernos de turno los han utilizado en el sostenimien-
to de la guerra, el clientelismo de los subsidios focalizados 
(familias en acción) y el pago de renta al sistema financiero. 

Como resultado, la brecha en la financiación de la educa-
ción pública se ha profundizado y está cada vez más lejos 
de cerrarse, cuando era esto precisamente lo que busca-
ba el constituyente al descentralizarla. Esto es evidente 
si se constata que Colombia tiene un gasto per-capita en 
educación 8 veces menor al del promedio de países de la 
OCDE, organizacion a la que se aspira a pertenecer. Aún 
más, si no vamos tan lejos y nos comparamos con los paí-
ses de nuestro vecindario, podemos ver que un niño o niña 
colombiano/a recibe cuatro veces menos dinero en educa-
ción pública que uno/a chileno/a, y tres veces menos que 
uno/a mexicano/a (Según la misma OCDE). No resulta di-
ficil comprender, entonces, porque Colombia aparece fuer-
temente rezagada en todas las pruebas internacionales de 
resultados educativos frente a estos países. Con una inver-
sión pública tan precaria, lo raro sería esperar lo contrario. 

El recorte a las transferencias ha sido, adicionalmente, el 
caldo de cultivo de la privatización de la educación pública 
obligatoria, conduciendo a los gobiernos locales a que, en 
ausencia de los recursos disponibles para construir infraes-
tructura adecuada, tengan que contratar el servicio con co-
legios privados de bajo coste, que en cualquier garaje o casa 
de familia, ofrecen educación de pobres para pobres. De 
esta manera, municipios y departamentos han recibido la 
responsabilidad de proveer el servicio educativo, pero sin 
los recursos necesarios para ello; dicho en otras palabras, 
se han quedado con el pecado de la privatización, y sin el 
género de la financiación. Mientras tanto, los/as ciudada-
nos/as pagan los impuestos y se les devuelve una educa-
ción en ruinas. 

Es por ello, que la Federación quiere aprovechar este nú-
mero de nuestra Revista, para hacer un llamado a todo el 
país, precisamente cuando se encuentra discutiendo las 
condiciones de una paz estable y duradera, para que por 
fin en este contexto, se le dé el lugar que merece a la educa-
ción pública. Hoy, más que nunca, es necesaria una amplia 
movilización social y ciudadana que demande y presione 
la financiación plena del Derecho Humano a la Educación. 
FECODE se encuentra comprometida a dar el primer paso.



5 EDITORIAL

Aparentemente la financiación de la educación públi-
ca es un asunto de economistas, que compete direc-
tamente al Ministerio de Hacienda y tiene que ver 

con la aplicación de la legislación sobre la manera como se 
reparten los ingresos corrientes de la nación para la educa-
ción en las regiones. Pero una reflexión más profunda y crí-
tica, nos muestra que estas decisiones están dirigidas por un 
modelo de política neoliberal que basado en la globalización 
de los mercados y la injerencia, cada vez mayor de la Or-
ganización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE) y el Banco Mundial viene imponiendo a Latinoamé-
rica desde los años 90.

Este modelo considera que los países que requieren présta-
mos para solucionar sus déficits fiscales deben realizar una 
serie de ajustes financieros en lo que se ha denominado fi-
nanciación de la demanda, que consiste en establecer unos 
criterios técnico-instrumentales para medir y cuantificar 
los costos por cada estudiante, los espacios por estudiante 
en el salón de clase, el número de profesores por grupo los 
indicadores de eficiencia, eficacia, contabilidad, pago por 
mérito, incentivos, en un afán delirante por medirlo todo 
para tener información que permita construir indicadores 
de calidad a la manera de las empresas.

Estos condicionamientos, para el caso colombiano, que tie-
ne hoy por hoy la mayor deuda externa de todos los tiempos 
y que necesita recursos para pagar sus intereses, se han visto 
reflejados en ajustes constitucionales y legislación que afec-
tan profundamente la naturaleza y fines de la educación.

La constitución nacional del 91 estableció el sistema gene-
ral de participación como un mecanismo para garantizar 
una adecuada financiación descentralizada y creciente a 
la inversión social en educación, salud, agua potable, de 
acuerdo con los ingresos corrientes de la nación…pero las 
exigencias del Banco Mundial obligaron al gobierno de 
Pastrana, siendo Ministro de Hacienda Santos, a realizar 
reformas constitucionales mediante el acto legislativo 01 
de 2001 y la Ley 715 del mismo año, que propinó un ver-
dadero golpe a la financiación y de paso le hizo conejo a la 
constitución nacional.

Los efectos de esta reforma financiera neoliberal se agudizan 
en el gobierno de Santos y tienen profundas consecuencias 
para el estatuto docente, para la privatización de la educa-
ción y para los compromisos de los Acuerdos de la Habana.

Las trampas de la financiación 
 de la Educación Pública

No de otra manera se entienden los decretos sobre carrera 
docente, ingreso, promoción y permanencia, centrados en 
evaluaciones de indicadores, dia E, resultados de pruebas 
externas, que están atentando contra la autonomía esco-
lar consagrada en la Ley 115 de educación y legitimando un 
tipo de maestro despedagogizado y desprofesionalizado.Se 
entiende también el recurso a buscar nuevas y alternativas 
fuentes de financiación de la educación, por parte de alian-
zas público-privadas o de empresarios por la educación, 
que aunque es un derecho, se ha convertido en un privile-
gio, dada la profunda desigualdad social y económica im-
perante en el país. Con el lema la educación es un asunto 
de todos y Colombia la más educada en el 2025 se abren las 
puertas para que organizaciones privadas de toda índole, 
ofrezcan servicios educativos, aliviando la responsabilidad 
del estado y convirtiendo la educación en una mercancía.

Profundas contradicciones sobre este tema, en un gobierno 
que promete mucho y no cumple nada, como en el caso de 
rebajar el monto de l 12% al 4% en los aportes a salud por los 
pensionados, no subir los impuestos, el aumento del PIB en 
educación, la dignificación de la labor docente, y dadas las 
condiciones actuales, lograr la calidad de la educación.

En esta edición la Revista Educación y Cultura consultó a 
los especialistas en este tema y retomó sus intervenciones 
en un panel organizado por la Federación de Trabajadores 
de la Educación, con el fin de abordar con rigor y saber es-
pecífico esta situación y sus posible alternativas.

Todos resaltan las desviaciones al derecho fundamental 
consagrado en el artículo 356 de la Constitución Nacional 
y la difícil situación fiscal para cumplir los Acuerdos de la 
Habana en educación rural, sin un aumento significativo 
en los recursos, mientras se destapan focos de corrupción 
que muestran como los préstamos de inversión se reparten 
según intereses muy personales y políticos mientras la in-
versión social queda aplazada.

Esperamos que la lectura atenta de las consideraciones de es-
tos importantes economistas y analistas económicos, genere 
conciencia para una gran movilización, organización y lucha 
de los docentes con todas las organizaciones democráticas y 
progresistas del país en la defensa del derecho a la educación 
y la salud, por la autonomía escolar y la dignificación de la 
profesión docente y sobretodo la DEFENSA DE LA EDUCA-
CIÓN PÚBLICA y su financiación por parte del Estado. 
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Bogotá
Seminario del Comité  
Ejecutivo de Fecode

de propuestas alternativas de política pública 
educativa frente a la política privatizadora y de 
comercio que imponen los neoliberales.

Más información: http://www.ei-ie-al.org/

Medellín
XVIII Congreso  
Colombiano de Historia

contra de la idea de que la investigación debía 
ser vista como un ‘campo de diversiones’ para 
una élite académica. Con la convicción de la ne-
cesidad de más y más sentipensantes en la época 
contemporánea, su visión de la verdadera inves-
tigación democrática fue sencilla: «No monopo-
lice su conocimiento ni imponga arrogantemen-
te sus técnicas, más bien respete y combine sus 
habilidades con el conocimiento de las comuni-
dades investigadas o de base, teniéndolos como 
socios en pleno derecho y co-investigadores». El 
espíritu de estas palabras es tan cierto hoy como 
lo fue hace casi cuarenta años cuando ayudó a 
organizar el Simposio Mundial de Acción, Investi-
gación y Análisis Científico en 1977.

Desde el momento en que estas semillas fueron 
sembradas en Colombia, la investigación acción 
participativa, y los enfoques participativos en 
general, ha crecido para ser utilizada en todo el 
mundo en un esfuerzo por crear conocimientos 
diversos arraigados en el trabajo investigativo 
de campo. Se ha utilizado para combatir la po-
breza, restaurar la dignidad de los marginados 
por la colonización y la globalización, reequili-
brar la justicia ecológica, investigar las infraes-
tructuras de desarrollo humano sostenible, y 
fomentar la paz y la reconciliación en zonas de 
conflicto y posconflicto en diversas regiones del 
mundo.

La Conferencia ARNA (Action Research Network 
of the Americas) 2017 «Participación y Democra-
tización del Conocimiento: Nuevas Convergencias 
para la Reconciliación» se dedica a esta visión 
esperanzadora de la creación de conocimiento 
para el empoderamiento personal que emana 
de este enfoque y para discutir sus diversos as-
pectos teóricos y metodológicos con la esperan-
za de consolidar su papel en las redes de investi-
gación del mundo de hoy... y mañana. 

Más información: www.arna2017.unal.edu.co / 
arna2017@unal.edu.co 

República de Corea
Revisión a medio término 2017  
de la Confintea VI

El Comité Ejecutivo de Fecode realizó un se-
minario del 7 al 9 de febrero en Bogotá para la 
elaboración del Pliego de Peticiones y definir el 
plan de acción que será desarrollado en 2017. 

En la sesión del día martes trataron como tema 
principal el análisis de coyuntura política nacio-
nal e internacional el fiscal de la CUT, Fabio Arias; 
el senador, Senén Niño Avendaño; el represen-
tante a la Cámara, Iván Cepeda; y los economis-
tas César Giraldo e Ilich Ortiz plantearon con 
claridad el contexto socioeconómico, sindical y 
político en Colombia y en el mundo.

Así mismo, el Comité Ejecutivo discutió la im-
portante reforma al Sistema General de Parti-
cipaciones y, en particular, los recursos para la 
financiación de la educación pública. En este 
sentido, también tuvo cabida en el debate la ac-
tual crisis de la educación superior.

La propuesta de Pliego de Peticiones del magis-
terio será aprobado por la Junta Nacional luego 
de recibir los aportes de las regiones y será ra-
dicado ante el gobierno nacional, el día 28 en 
febrero.

Belo Horizonte
IV Encuentro: Hacia un Movimiento 
Pedagógico Latinoamericano

La Internacional de la Educación para América 
Latina informa que el IV Encuentro: Hacia un 
Movimiento Pedagógico Latinoamericano se 
realizará en la Ciudad de Belo Horizonte-Brasil 
entre los días 13 y 17 de noviembre del 2017.

Próximamente se publicarán detalles logísticos 
y organizativos a cada organización afiliada para 
garantizar su participación en tan importante 
evento, especialmente ante la urgencia de en-
frentar la privatización y el comercio educativo.

Debemos fortalecer la defensa de la educación 
pública estatal reivindicando este derecho so-
cial, movilizando a educadoras y educadores 
desde las aulas junto con estudiantes y comu-
nidades educativas, y mediante la elaboración 

Octubre 10, 11, 12 y 13 de 2017
Centro de Convenciones Plaza Mayor  
Medellín, Colombia

Historia y memoria en el mundo actual
Pensar la obra de Jaime Jaramillo Uribe

La Asociación Colombiana de Historiadores invita 
a historiadores, docentes, investigadores, profe-
sionales y estudiantes que trabajan en el campo 
de la Historia a participar como ponentes o asis-
tentes al XVIII Congreso Colombiano de Historia.

Convocatorias

El XVIII CCH convoca a participar en calidad de 
autores de ponencias y pósteres (afiches) en las 
distintas mesas de trabajo que sesionarán du-
rante el Congreso. Ambos formatos buscan so-
cializar resultados parciales de investigaciones 
finalizadas o en curso por parte de profesores y 
estudiantes. Adicionalmente, se recibirán pos-
tulaciones para la Distinción de Historiadores 
Destacados.

Conozca los términos de cada una de las con-
vocatorias y los formularios para participar, en 
el siguiente link: http://asocolhistoria.org.co/
content/t%C3%ADtulo-1 

Cartagena
Conferencia ARNA (Action Research 
Network of the Americas) 2017  
«Participación y Democratización del 
Conocimiento: Nuevas Convergencias 
para la Reconciliación»

Cartagena, Colombia, junio 12 al 16 de 2017

A lo largo de su carrera, el visionario sociólogo 
colombiano Orlando Fals Borda argumentó en 

25-27 de octubre de 2017, Suwon y Osan (Repú-
blica de Corea)

Vivir y aprender para un futuro viable: Visión 
2030.

La Revisión a medio término constituye una 
oportunidad única a fin de apoyar a los educan-
dos adultos en todo el mundo y maximizar los 
beneficios de la educación de adultos para un 
desarrollo sostenible. La conferencia reunirá a 
responsables de alto nivel de la toma de decisio-
nes en materia de política y ejecución, incluyen-
do a representantes de gobiernos, la sociedad 
civil, el mundo académico y el sector privado.
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El propósito es aprender del pasado y sentar las 
bases para el futuro:

• Hacer un balance de los logros y desafíos 
en el campo del aprendizaje y la educación 
de adultos  (AEA) desde 2009, cuando 144 
países aprobaron el  Marco de Acción de Be-
lém. El foco de atención será la AEA en el área 
de salud y bienestar, el mercado de trabajo y 
las comunidades locales.

• Identificar maneras de mejorar la participa-
ción en el AEA, concentrándose en la mejora 
de la cooperación multisectorial entre mi-
nisterios, instituciones y personas. Esto será 
materia de discusión en relación con el cuar-
to Informe mundial sobre aprendizaje y educa-
ción de adultos que se publicará en 2019.

• Explorar cómo nuevos acuerdos y marcos 
de política a nivel mundial pueden contri-
buir a fortalecer el impacto del AEA. Esos 
acuerdos incluyen la  Recomendación sobre 
el aprendizaje y la educación de adultos de 
la UNESCO  (2015), la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible y el Marco de acción 
educación 2030.

El  tercer Informe mundial sobre aprendizaje y 
educación de adultos, lanzado en numerosos 
países en 2016 y 2017, será un recurso esencial 
para los debates.

La revisión a medio término sienta las bases 
en el escenario internacional para el desarrollo 
del aprendizaje y la educación de adultos en la 
perspectiva de la VII Conferencia Mundial sobre 
Aprendizaje y Educación de Adultos (CONFIN-
TEA VII) que se celebrará en 2021.

Más información: http://www.uil.unesco.org/es/
evento/separe-fecha-revision-medio-termino-
2017-confintea-vi

América Latina y el Caribe
Consejo Latinoamericano  
de Ciencias Sociales (CLACSO)  
Convocatoria de Becas 

Bogotá
III Encuentro Nacional de Historia Oral 
y Memoria: “Usos, construcciones y 
aportes para la paz” y II Encuentro Dis-
trital de experiencias de Historia Oral: 
“Archivos, Historias de Vida, Memorias e 
Identidades”

duradera”, firmado el 24 de noviembre de 2016 
entre el gobierno colombiano y las FARC-EP; 
7000 guerrilleros iniciaron su ingreso a la vida 
civil movilizándose de las montañas que ocupa-
ron durante 64 años, hacia las Zonas Veredales 
Transitorias de Normalización, con el acompa-
ñamiento de las Naciones Unidas, aunque la 
mayoría de ellas no cuenta con la infraestructu-
ra necesaria (agua potable, luz, alojamiento). En 
estos espacios la guerrilla empezará la inserción 
a la vida civil, la dejación de armas y convertirse 
en movimiento político legal.

A pesar de los obstáculos presentados a lo lar-
go de este proceso, entre ellos infracciones al 
Derecho Internacional Humanitario –DIH-, la 
violación a los Derechos Humanos –DDHH- que 
incluye el asesinato de líderes sindicales agra-
rios, la estigmatización y la amenaza, este he-
cho histórico de reconciliación y construcción 
de paz debe tener el acompañamiento en su 
implementación por parte de todos los colom-
bianos, y saludar el inicio de los diálogos entre 
el gobierno y el ELN como un paso valioso hacia 
la solución política negociada. 

Bogotá
II Congreso de Investigación e Innovación 
en Educación. Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas 

El Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales 
(CLACSO) lanzó una convocatoria de 100 becas 
exclusivas para mujeres de cualquier país de 
América Latina y el Caribe en homenaje a la ex 
primera dama de Brasil Marisa Letícia Lula Da 
Silva, esposa del expresidente Luiz Inácio Lula 
da Silva, quien falleció a los 66 años el pasado 
2 de febrero. 

Las becas se otorgarán para especializaciones y 
cursos internacionales de política, derechos hu-
manos y justicia, serán impartidos por profesio-
nales de diversas nacionalidades.

Más información: https://www.clacso.org.ar/

Bogotá, mayo 18, 19 y 20 de 2017

La perspectiva de Encuentro indica la posibilidad 
para compartir, deliberar, reconocer y abrir puer-
tas para una dinámica permanente en estos te-
mas cruciales de la sociedad. De allí que esta con-
vocatoria busque, con especial interés, participar 
del debate respecto al papel de la memoria, de la 
historia que se investiga y de la historia que se en-
seña en momentos en los cuales el país se abre a 
la exigencia del cumplimiento de los acuerdos fir-
mados con la insurgencia. La Historia Oral, como 
genéricamente se le conoce, así como la memo-
ria, juegan un papel importante en el trabajo que 
se realice con las víctimas, ya que el derecho a la 
verdad pasa por contar con su testimonio. Tra-
bajar la Historia Oral y la memoria, en los planos 
investigativo, comunitario y educativo tiene, en 
todo caso, implicaciones pedagógicas que re-
quieren ponerse en discusión y construcción.

Estos eventos cuentan con nueve ejes de trabajo:

1.  Memoria, olvido y derecho a la verdad.

2. Narrativas, imaginarios y representaciones.

3. Uso y construcción de archivos orales.

4. Historias de vida e identidades.

5. Territorio, identidades y memorias étnicas.

6. Historia oral, memoria y escuela.

7. Teorías y métodos en la construcción de la his-
toria oral y la memoria.

8. Derechos humanos y conflicto en Colombia.

9. Otros usos y expresiones de investigaciones 
en Historia Oral y memoria.

Más información:  www.colectivohistoriaoral.org 

Correos electrónicos: 3encuentro@colectivohis-
toriaoral.org - colectivohistoriaoral@gmail. com

Colombia
Proceso de cumplimiento 
del Acuerdo de Paz 

Se ha dado inicio al cumplimiento de uno de los 
puntos del “Acuerdo Final para la terminación del 
conflicto y la construcción de una Paz estable y 

La maestría en educación de la Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas está organi-
zando el II Congreso De Investigación e Inno-
vación en Educación, que se realizará del 17 al 
19 mayo 2017.

El congreso, tiene abierta recepción de ponen-
cias hasta el 5 de marzo, la extensión máxima 
del documento es de 2000 palabras. El valor 
de inscripción para estudiantes es de $80.000 
(pesos colombianos) y profesionales $170.000 
(pesos colombianos), los estudiantes de la Uni-
versidad Distrital tienen un 50% de descuento 
adicional.

Si es de su interés, este es el link para ampliar la 
información:

http://maestriaeducacion.udistrital.edu.co:8080 
/eventos-y-noticias/-/asset_publisher/g1SW/ 
content/apertura-de-inscripciones?_101_ 
I N S TA N C E _ g 1 S Wre d i re c t = h t t p % 3 A % 2 F
%2Fmaestr iaeducacion.udistr ital.edu.co 
%3A8080%2Feventos-y-noticias%3Fp_p_ 
id%3D101_INSTANCE_g1SW%26p_p_life 
cycle%3D0%26p_p_state%3Dnormal%26p_p_
mode%3Dview%26p_p_col_id%3Dcolumn-
1%26p_p_col_count%3D1. 
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Resumen
La reflexión sobre la financiación de 
la educación es mucho más que un 
asunto técnico, es un asunto político, 
y también, pedagógico. Las recomen-
daciones que recientemente ha hecho 
la OCDE (Organización para la Coo-
peración y el Desarrollo Económico)  
sobre la financiación de la educación 
en Colombia, aparentemente tienen 
un punto de partida técnico, centra-
do en la economía, que se limita a 
considerar dos aspectos: los recursos 
y la manera de utilizarlos (OCDE, 
2016:48). En el primero, se contem-
plan el monto  de los recursos, la ca-
pacidad que tiene dicho monto para 

resolver las necesidades del gasto en 
educación y las fuentes de financia-
ción o las bases del recaudo para con-
seguir esos dineros. En el segundo, se 
formulan múltiples maneras de hacer 
uso eficiente de los recursos y enfo-
carlos en algunas prioridades que son 
definidas desde propósitos e intereses 
particulares que responden a la visión 
que la OCDE tiene sobre la educación.

Palabras clave
Sistema General de Participaciones, 
transferencias, financiamiento de la 
educación, política educativa

regida por las reglas del mercado
la financiación de la educación

VUELVE Y JUEGA:
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Transferencias y recomenda-
ciones de la OCDE en un solo 
escenario 
Aunque a los economistas les pueda 
parecer que la reflexión pedagógica 
sobre asuntos técnicos, como la finan-
ciación de la educación, es un terre-
no en el que pedagogos actúan como 
usurpadores y advenedizos, es posible 
considerar una reflexión de carácter 
pedagógico, desde la cual, sin aden-
trarse en las variables propias de lo 
técnico y respetando sus límites y es-
pecificidades, se desarrolla una pers-
pectiva de pensamiento que deja al 
descubierto cómo esos aspectos técni-
cos tienen hondas repercusiones en la 
creación de las condiciones de posibi-
lidad para la existencia de un modelo 
educativo, y por supuesto, de sus ca-
racterísticas políticas y pedagógicas. 

Esta reflexión pedagógica es una lec-
tura, un abordaje interpretativo he-
cho a partir de interrogar las posibles 
implicaciones de un discurso que se 
ampara en el ropaje frio y rígido de lo 
técnico, para encubrir sus prescrip-

ciones y su forma de elaborar un dic-
tamen absoluto sobre el quehacer de 
lo educativo, su gestión, el currículo y 
los docentes.

Para hacer esta reflexión se relacionan 
dos hechos recientes de la política edu-
cativa colombiana: la casi inminente 
necesidad de adelantar una reforma al 
régimen de transferencias territoriales 
y la publicación del informe “La educa-
ción en Colombia. Revisión de políticas 
nacionales de educación” elaborado 
por la OCDE (2016), que en uno de sus 
capítulos contiene un apartado dedica-
do a la financiación de la educación.

Esos dos hechos, ocultos bajo esa 
apariencia técnica, revelan cómo la 
financiación de la educación tiene 
implicaciones en lo político y lo pe-
dagógico a través de su incidencia en 
la configuración de un modelo edu-
cativo específico, claramente definido 
dentro de los estrechos marcos de la 
ideología neoliberal que somete el de-
venir económico de la educación y el 
devenir educativo de la financiación 
de la educación a una sola lógica: la 
del mercado.

La casi inminente finalización de la re-
forma a las transferencias es un hecho 
que no está contemplado por el go-
bierno. La reforma a las transferencias 
fue una acción gubernamental desa-
rrollada en 2001 mediante un Acto Le-
gislativo que reformó la constitución 
y modificó las reglas para calcular la 
fórmula que define la fuente de finan-
ciación de los recursos para educación 
y la manera como se condiciona el rit-
mo de su crecimiento a lo largo de un 
período de tiempo. Como consecuen-
cia, creó el Sistema General de Partici-
paciones (SGP) y la mecánica para su 
funcionamiento, estableciendo como 
serán las transferencias de recursos 
de la nación a los entes territoriales, 
cuál debe ser la base para el cálculo 
de dichos recursos, cómo se asignan y 
cuál va a ser su funcionamiento en la 
financiación de los sectores de salud, 
educación, agua potable, saneamien-
to básico y propósito general.

Posiblemente, el gobierno de turno 
aspira a que la formula actual se man-

tenga vigente de manera indefinida 
y así evitar la discusión sobre la ela-
boración de una nueva fórmula, o el 
retorno a la anterior que se denomi-
naba “situado fiscal” y que había sido 
instituida por la Constitución Política 
de 1991. El Acto Legislativo 04 de 2007 
prolongaba hasta 2016 la transitorie-
dad de la reforma a las transferencias 
aprobada en 2001, que inicialmente 
debía terminar en 2011.  Bajo algu-
na astucia todavía no descifrada, el 
gobierno se ha amparado de un sutil 
mecanismo tecnicista y ha proyectado 
mantener el régimen de transferencias 
y la estructura del Sistema General de 
Participaciones hasta el 2019. Así lo 
corrobora un documento del Depar-
tamento Nacional de Planeación que 
hace “recomendaciones para la pro-
yección y estimación de los recursos 
del Sistema General de Participaciones 
(SGP)” para los años 2017, 2018 y 2019 
(DPN, 2016).

Corresponde a juristas y economis-
tas adentrarse en los detalles de esa 
estrategia, develar el mecanismo que 
prolonga la estructura del régimen de 
transferencias por tres años más y ha-
cer la denuncia de la ardid utilizada. 
Este artículo tiene sus límites. El cam-
po de la pedagogía no posee el cono-
cimiento suficiente de las intricadas 
maniobras discursivas que operan en 
los regímenes de textos elaborados 
por el poder, las autoridades consti-
tucionales y las formas de verdad que 
ponen en juego. Sin embargo, frente a 
los hechos que concurren en la elabo-
ración de textos sobre la financiación 
de la educación, le corresponde a la 
reflexión pedagógica, así esta sea de 
carácter tentativo, aventurar una in-
terpretación del significado político 
de los textos en vigencia, y eso es lo 
que hace este artículo.

Por supuesto que el régimen de trans-
ferencias para educación y el informe 
de la OCDE no son el todo de la po-
lítica educativa, o el todo de la finan-
ciación de la educación, pero como 
partes importantes de ese todo cons-
truyen una serie de agenciamientos 
enunciativos que dan forma a seccio-
nes del texto y el discurso de la polí-
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tica educativa. Son fragmentos de un 
todo, que a pesar de su papel limitado, 
cumplen la función de dinamizar esos 
textos y configuran parte del escena-
rio, de las reglas y de las condiciones, 
de lo que puede ocurrir en el terreno 
de la política educativa antes de que 
sea puesta en marcha; son textos cu-
yos enunciados definen marcos para 
la acción, así dichos marcos no se ma-
terialicen por completo en las comple-
jas dinámicas de la implementación, a 
causa de las tensiones que surgen por 
la interacción entre los discursos ofi-
ciales de la política con los sujetos y 
los contextos.

La ley del mercado
Asumiendo el riesgo de simplificar 
demasiado el papel cumplido por el 
régimen de transferencias en década y 
media de su vigencia (2001-2016),  los 
actos legislativos y su reglamentación 
mediante la Ley 715 de 2001 y la Ley 
1176 de 2007, constituyen un texto que 
pretende ser regulatorio entre el Esta-
do, las finanzas y el sector educativo; 
que ha sido organizado a partir de su 
capacidad para formular el acomodo 
de la financiación de la educación con 
base en tres reglas elementales del 
mercado: la implementación de polí-
ticas de ajuste fiscal, la asignación del 
presupuesto sometido las fluctuacio-
nes de la demanda y la búsqueda por 
lograr que se generen dinámicas para 
que aumenten las responsabilidades 
locales en la financiación del gasto 
público. 

Por su parte, el informe de la OCDE 
señala recomendaciones sobre el pre-
supuesto, su crecimiento, fuentes de 
financiación y maneras de gastarlo 
para hacerlo más eficiente. Pero cu-
riosamente, estas recomendaciones 
terminan enfatizando esas tres reglas 
de mercado que ya están en marcha 
con la gestión de las normas creadas 
por el régimen de transferencias te-
rritoriales. Conservando esas reglas, 
la OCDE elabora un discurso oficial 
que busca proyectarlas e interiorizar-
las en diferentes campos del sistema 
educativo con el propósito explícito 

de lograr que las orientaciones sobre 
financiación puedan ser la base para 
la reacomodación o reestructuración 
de las lógicas que gobiernan diferen-
tes componentes del sistema educati-
vo como la gestión, el currículo y los 
profesores.

En ambos casos, transferencias y re-
comendaciones de la OCDE generan 
unas reglas y condiciones que tienen 
efectos en la reestructuración del sis-
tema educativo a través de la gestión 
de estrategias de acomodamiento y 
adecuación de las instituciones edu-
cativas,  el currículo, la evaluación, y 
la profesión docente; configurando un 
modelo educativo que se ajusta en su 
funcionamiento, a esas reglas de mer-
cado. Se trata de una tecnología polí-
tica de gestión que fabrica un modo de 
financiación de la educación, y a partir 
de él, configura las condiciones parti-
culares para configurar elementos ese 
modelo educativo.

Ajuste fiscal, asignación de recursos 
con arreglo a la demanda y la descon-
centración de la responsabilidad del 
gasto en los gobiernos locales, son 
parte del extenso ideario neoliberal 
que se propone transformar al Estado 
y a los diferentes sectores de la gestión 
pública, para adecuarlos en la pers-
pectiva de lograr que funcionen en 
favor del mercado. El contexto general 
de la propuesta de la OCDE y de los 
motivos por mantener la estructura 
actual del SGP, son piezas de ese me-
canismo neoliberal que acondiciona 
al Estado para que funcione en las di-
námicas del capitalismo globalizado. 
El mercado, como dios único de los 
dogmas neoliberales se ha esforzado 
por debilitar el Estado, por disolver 
su unidad y hacer borrosos sus lími-
tes, buscando que no existan fronteras 
claras que diferencien lo del mercado. 

Las políticas de ajuste fiscal agencia-
das desde la década de 1980, y dicta-
das por el Consenso de Washington, 
buscaban lograr ese Estado mínimo 
que cedía completamente su espacio 
para que el mercado entrará y sustitu-
yera su papel. Por eso, las políticas de 
ajuste fiscal son complementarias de 

los planes de privatización de los dife-
rentes sectores de lo público, que en el 
largo plazo, persistirían en esos planes 
de reducción del gasto público, y bus-
carían su prolongación y continuidad 
mediante el despliegue de políticas 
complementarias, enfocadas a modi-
ficar la organización interna del Esta-
do, y lograr, que el Estado minimizado 
funcionara o se colocara al servicio del 
mercado. 

El neoliberalismo logró su cometido. 
Aunque muchas de sus políticas fra-
casan, porque anuncian servicios de 
calidad que nunca lo son, su proyecto 
original de colocar al Estado al servi-
cio de los negocios, se ha cumplido. 
Aunque en el pasado algunos ideó-
logos del neoliberalismo pregonaban 
que el Estado tal vez desaparecería, 
hoy, el Estado es el vértice sobre el 
cual el mercado se apoya para consoli-
dar su existencia. Es el Estado el prin-
cipal cliente de los mercados, aunque 
sean éstos quienes remplazan su fun-
ción y cumplen el papel que este de-
bería cumplir en la organización de la 
sociedad y la atención a la población. 
Es el Estado el principal comprador de 
los mercados de bienes y servicios que 
la esfera neoliberal ha diseminado por 
el mundo.

Este rol del Estado subordinado a las 
demandas del mercado es una, de las 
muchas facetas del neoliberalismo, 
que en su desenvolvimiento termina  
asfixiando a la población; pues es esta 
última, quien termina financiando la 
sostenibilidad del mercado a través del 
crecimiento de las cargas tributarias. 

Las recomendaciones  
de la OCDE de mantener 
la misma estructura
Esa relación de un Estado al servicio 
del mercado es el contexto que ayu-
da a comprender el papel que ha ju-
gado la reforma a las transferencias y 
la posterior elaboración de políticas 
complementarias. La reforma a las 
transferencias profundizó las políticas 
de ajuste fiscal, las recomendaciones 
de la OCDE década y media después, 
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insisten en que se mantengan inalterables y formula las es-
trategias complementarias para insistir en una financiación 
de la educación sincronizada con las reglas del mercado. 

La reforma a las transferencias trajo como consecuencia 
una serie de medidas que refinaron los mecanismos de 
reducción del gasto público a través de la adaptación de 
medidas de racionalidad económica que ajustaron el fun-
cionamiento del sistema educativo y de las instituciones a 
esas lógicas. La acción de gobernanza supranacional de la 
OCDE mantiene esa misma dinámica. 

Cuando la OCDE plantea como fórmula general que el país 
debe “Garantizar una financiación adecuada y efectiva para 
la educación” (OCDE, 2016:48), pone en relación la finan-
ciación con las modificaciones internas que el sistema edu-
cativo debe incorporar para ajustarse a esas condiciones de 
financiación. El término “adecuada” se refiere a la disposi-
ción de recursos, y la palabra “efectiva”, a la generación de 
reglas para que los componentes internos del sistema edu-
cativo se ajusten a la financiación. Por eso, la financiación 
adecuada se expresa en la fórmula que dice: “Movilizar los 
fondos adecuados para la educación” (:48) y que se refiere 
a mantener a los recursos para la financiación, su monto, 
asignación y fuentes de recaudo. Y luego, la formula “Pro-
porcionar financiación más efectiva para apoyar la equidad 
y calidad” (:54), es la creación de unas determinadas re-
glas para condicionar la financiación, a la dinámica a que 
las instituciones educativas hagan modificaciones que las 
obliguen a replantear las dinámicas alrededor de los apren-
dizajes y la entrega de cuentas sobre éstos.

La OCDE reconoce la creciente necesidad de aumentar los 
recursos económicos para financiar la educación colom-
biana, pero sin afectar la política de ajuste fiscal.  Al res-
pecto señala que “Se necesitarán medidas adicionales para 
ampliar la base de financiación para la educación” (:51). Sin 
embargo, no hace ningún planteamiento para suspender 
la política de ajuste fiscal, por el contario, enfatiza que se 
debe mantener el SGP y sus reglas de reducción del gasto 
público en educación; y lo justifica reiterando la retórica 
quejumbrosa del gobierno, según la cual, la caída de los 
precios en hidrocarburos y materias primas están afec-
tando el rendimiento de las finanzas públicas. Por eso la 
OCDE, como si le diera palmaditas en la espalda al gobier-
no, sostiene que “Colombia afronta múltiples necesidades 
de financiación en un momento de desaceleración del creci-
miento económico” (:48).

En términos de indicadores estándar, la OCDE señala que 
Colombia está muy cerca de una meta deseable: “Entre 
2000 y 2013, el gasto del gobierno en educación aumentó 
del 3,5% del PIB al 4,9% (UNESCO-UIS, 2015). Esto ubica 
a Colombia en un punto medio de la referencia internacio-
nal, entre 4% y 6%, de gasto público en educación en las 
economías en desarrollo y emergentes, por encima de Chile 
(4,5%), pero por debajo de Costa Rica (6,8%), Brasil (6,3%), 
y México (5,1%) (UNESCO-UIS, 2015). En los países de la 

OCDE, el gasto público promedio en educación fue del 5% 
en 2011 (OCDE, 2014a)” (:49). Aunque no sabemos con pre-
cisión de cuantos billones es el punto faltante para llegar 
a la media de la OCDE, lo que evidencia esta estructura 
del discurso de la OCDE es su interés por avalar la política 
existente, y plantear supuestas salidas complementarias, 
que solo insisten en extender otras recetas inspiradas en la 
lógica del mercado.

Políticamente, la acción de la OCDE avala la continuidad 
del SGP con las reglas y asignaciones actuales. Según esta 
entidad, el presupuesto para educación está en crecimien-
to, por eso afirman que “El presupuesto nacional para edu-
cación aumentó de COP 27,3 billones (aproximadamente 
USD 9.800 millones) en 2014 a un estimado de COP 28.9 
billones (aproximadamente USD 10.400 millones) en 2015, 
superando el gasto en defensa (COP 28.2 billones o USD 
10.100 millones). La reserva de fondos para la educación en 
el presupuesto actual es una medida bien recibida.” (:51). 
Por una parte, con esta aseveración están asegurando que 
el SGP está en el curso correcto, reiterando, el SGP “es una 
medida bien recibida”; por otra parte, no mencionan que de 
no haber existido la reforma a las transferencias, existe una 
enorme posibilidad de que la disponibilidad de recursos 
para educación fuera superior a los COP 28.9 billones (Es-
trada, 2002; García; 2011).

En el planteamiento de la OCDE, la necesidad de nuevos re-
cursos no afecta la estructura actual del régimen de ajuste fis-
cal. Por eso insiste en “Continuar con la expansión de la base 
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de recursos públicos para la educación, 
así como emplear fondos adicionales 
y mejorar la efectividad del uso de los 
recursos, será importante si Colombia 
desea alcanzar sus ambiciosas metas 
educativas” (:48). La disyuntiva entre la 
necesidad de mayores recursos sin afec-
tar la base actual de los existentes para 
la educación no tiene cabida dentro del 
esquema trazado por la OCDE. Para la 
OCDE no existe esta evidente disyunti-
va; por el contrario, ocultarla es la mejor 
forma de posicionar la incorporación de 

de buscar otras maneras para lograr un 
considerable crecimiento del presu-
puesto para la educación. En palabras 
de la OCDE, “El aumento repentino 
del gasto privado sugiere que los fon-
dos públicos no han podido mantener 
el ritmo de la creciente demanda de 
educación en Colombia” (:49). Dos he-
chos acrecientan esta dramática afir-
mación. Uno, que el gasto privado es 
sufragado directamente por los padres 
de familia; y por lo tanto, solo atiende 
a una pequeña parte de la población, la 

• “Aumentar los ingresos tributarios 
nacionales” (:51). ¡Más impuestos!. 

• Lograr que los gobiernos locales se 
responsabilicen del gasto, “estimu-
lar una mayor inversión local en el 
sector será esencial para consolidar 
el proceso de descentralización... Los 
recursos locales son una de las fuen-
tes importantes de financiación para 
la educación que menos ha sido ex-
plotada en Colombia” (:51).

• “Contar con alianzas público-priva-
das más desarrolladas” (:51). 

• “Usar más los modelos innovadores 
de financiación también puede ayu-
dar a incrementar la base y el nivel 
de fondos disponibles” (:51)

Como se ve, en los planes de la OCDE, 
no está incrementar la responsabili-
dad del Estado en la financiación de 
la educación. Esta responsabilidad es 
delegada a la población, y por supues-
to, a las mediaciones que hace el mer-
cado en la educación;  por eso, además 
de los impuestos, se la traslada a los 
gobiernos locales, al sector privado y 
a… ¿modelos innovadores?...

Según la OCDE, “Las alianzas públi-
co-privadas más desarrolladas ofrecen 
otro canal para incrementar la inver-
sión en educación” (:52). En definitiva, 
la apuesta de la OCDE es por el capi-
talismo cleptocrático, ese capitalismo 
que se involucra con lo público, pero 
que está en la afanosa búsqueda de 
lucro… de convertir en factor de ga-
nancia particular los dineros públicos, 
que llegan a sus fauces a través de las 
famosas alianzas.

En cuanto a la idea de descargar las 
responsabilidades financieras en los 
gobiernos locales, la OCDE, aunque 
identifica las dificultades financieras 
de los gobiernos locales, no tiene en 
cuenta la viabilidad de la propuesta. La 
OCDE destaca como ejemplos a cinco 
Entidades Territoriales Certificadas 
(ETC). “Los departamentos y munici-
pios con economías locales sólidas y 
compromiso político con la educación, 
como Antioquia, Barranquilla, Bogotá, 
Cali, Manizales y Medellín, han tenido 
éxito en la asignación de fondos locales 

otras reglas de mercado en la búsqueda 
de obtener más recursos para el finan-
ciamiento del sistema educativo.

La realidad de muchas instituciones 
educativas contradice ese esforzado in-
terés por avalar la estructura financiera 
del recorte del gasto público. La OCDE 
afirma que “Se estima que solo la cons-
trucción de nuevas aulas de clase, de 
acuerdo con la iniciativa de la jornada 
única, requerirá COP 4.500 millones 
(cerca de USD 1,5 millones) antes del 
2018” (:51). Eso, pensando en las mis-
mas metas del gobierno. Si intentamos 
otra perspectiva, la mirada cambia to-
talmente. A raíz de los intentos por im-
plementar el programa de jornada úni-
ca, se han hecho visibles la precariedad 
y el abandono físico en que se encuen-
tran muchas instituciones educativas. 
En esas condiciones, lamentablemente 
no se cuentan con datos seguros para 
calcular tantos años de abandono en 
infraestructura y demás condiciones 
materiales para garantizar espacios 
propicios para la formación en las ins-
tituciones educativas.

La comparación que hace la OCDE en-
tre gasto público y gasto privado, tam-
bién evidencia la absoluta necesidad 

que tiene la capacidad de pagar.  Y dos, 
que el crecimiento del gasto privado se 
ha dado porque los costos educativos 
también crecen de manera muy rápida 
y las familias tienen que invertir mu-
cho más cada año; esto también “su-
giere” como dice la OCDE, que las ne-
cesidades de la canasta educativa tiene 
un crecimiento en sus costos mucho 
más rápido de lo que crecen los recur-
sos. En este aspecto, no hacen falta 
palabras para tratar de explicar cómo 
la inequidad, la injusticia y las brechas 
sociales se ahondan dramáticamente. 

Tarea imposible: innovación 
en el financiamiento
Y entonces, ¿qué plantea la OCDE 
para conseguir más recursos si no se 
debe modificar las estructura y la base 
actual de financiamiento? Las sali-
das de mercado no pueden ser más 
desalentadoras. Las llamadas “políti-
cas complementarias” (:55) son una 
serie de estrategias donde el Estado 
abandona su responsabilidad en el 
financiamiento y la deja al azar del 
mercado y la profundización de la pri-
vatización. Esas políticas, en resumi-
das cuentas están enfocadas a:

...El término “adecuada” se refiere a la disposición  
de recursos, y la palabra “efectiva”, a la generación de 
reglas para que los componentes internos del sistema 
educativo se ajusten a la financiación...
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considerables para la educación. Sin 
embargo, la evidencia sugiere que la 
mayoría de las ETC no tienen ni la capa-
cidad fiscal ni la voluntad política para 
invertir en educación. Para estimular 
una mayor inversión local se requerirá 
la combinación adecuada de incentivos 
y desarrollo de capacidades” (:52).

El problema central es que sólo estas 
cinco ETC son los municipios, que 
por sus dinámicas económicas, han 
logrado la posibilidad de incidir en la 
financiación de la educación. No es 
un problema de capacidad fiscal o de 
voluntad política, como lo plantea la 
OCDE, es un problema de orden eco-
nómico, es un problema que tiene sus 
raíces en la escala de la economía lo-
cal y su capacidad para enfrentar las 
agobiantes crisis de la pobreza en las 
regiones. Los municipios no tienen la 
capacidad de generar más impuestos 
porque las economías domésticas no 
les ofrecen a sus pobladores ser los 
grandes tributarios que el Estado su-
pranacional de la OCDE desea. 

Y dentro de estas políticas comple-
mentarias vale preguntar… ¿qué son 
los modelos innovadores de financia-

ra Educativa” (:54). En fin, es la pes-
ca milagrosa de recursos financieros 
en las circunstancias imprevistas del 
mercado, y ¡qué paradoja!, para la ges-
tión inesperada de un gasto público 
con necesidades siempre esperadas.

Debate y derrotero a explorar
Las políticas de ajuste fiscal, de reduc-
ción constante del gasto público, sus 
fórmulas de mercado, la extensión 
aditiva de más formulas complemen-
tarias, y la inclinación de todas ellas 
por favorecer la privatización, además 
de insuficientes, e inadecuadas, son el 
indicador más potente de la imperiosa 
necesidad de un debate social y públi-
co por la educación, la salud, el agua 
potable y el saneamiento básico. 

La lucha y conquista de más recursos 
para la educación, requiere del esfuer-
zo colectivo, de la movilización social, 
que además de definir y reivindicar 
esos sectores en la perspectiva de de-
rechos fundamentales, también im-
pugnen esas lógicas de mercado que 
erosionan lo público y reconfiguren el 
rol del Estado en la búsqueda de la ga-
rantía de lo público como lo profunda-

requieren de otra educación pensada y 
gestionada en otras condiciones.
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ción que pueden ayudar a incremen-
tar la base y el nivel de los fondos?.. 
Pues la respuesta no es tan compleja y 
mucho menos creativa. Se trata, nue-
vamente de más impuestos, y adicio-
nalmente, la improbable providencia 
de ganancias circunstanciales o “be-
neficios inesperados”: “Impuesto so-
bre la Renta para la Equidad (CREE)”, 
“regalías petroleras y mineras”, “Fondo 
de Financiamiento de la Infraestructu-

mente democrático. Es un debate y un 
camino abierto a múltiples opciones 
todavía sin explorar, a sus dimensiones 
sociales, políticas y pedagógicas, pero 
inaplazables en el contexto actual de la 
política educativa; y mucho más,  fren-
te a la urgente necesidad de asumir in-
tegralmente los compromisos adquiri-
dos por los acuerdos de paz logrados 
en la Habana y por lograr en Quito; 
acuerdos que para su materialización, 

...Las llamadas “políticas complementarias” 
(:55) son una serie de estrategias donde el 
Estado abandona su responsabilidad en el 
financiamiento y la deja al azar del mercado 
y la profundización de la privatización...



DEBATE SOBRE EL SISTEMA  
GENERAL DE PARTICIPACIÓN

El avance social más importante 
de los últimos 50 años fue la in-
cursión de los Derechos funda-

mentales, de la Educación y la Salud 
y el anuncio de la extensión a otras 
áreas sociales, que no se hizo efectivo; 
pero, ese fue el avance institucional de 
la base social más importante: el de-
recho fundamental a la educación y a 
la salud. Y más aún, la Constitución 
avanzó, no solamente en el discurso 
y en la definición, sino en la materia-
lización de los derechos enunciados, 

primero por medio de la tutela porque 
los ciudadanos pueden hacer valer los 
dictámenes de la Constitución, como 
se ha hecho en salud y en educación. 
La otra materialización importante de 
los Derechos fundamentales está en el 
artículo 356 porque allí el derecho se 
pone en plata.

La Constitución de 1991 en su versión 
original dice en forma explícita que la 
participación de las transferencias re-
gionales en salud y educación aumen-
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demos ver que en el 2016 el aumento 
del gasto del gobierno de educación 
es de 8.5%, menos que el crecimiento 
del producto nacional. De manera que 
los recursos para la educación apenas 
cubren el aumento de la inflación. Se-
guimos con una estructura en el cual 
en todos los niveles el gasto por perso-
na evoluciona por debajo del ingreso 
per cápita y de la capacidad promedio 
de la economía.

Entonces se elude el principio general 
de acceso a la educación, entregando 
un servicio de mala calidad. La cifra 
actual de 1.3 millones anuales por es-
tudiante no contribuye a la igualdad 
de oportunidades. En cambio las uni-
versidades privadas a través del pro-
grama “Ser pilo paga”, obtienen por 
estudiante $14 millones por semestre, 
únicamente por llenar una solicitud. 
Se ha configurado un sistema segre-
gado de educación de primera cate-
goría para unos, de tercera categoría 
para otros y una mediana categoría 
para otro grupo. 

Nos quedamos en la primera parte, 
este avance de la Constitución fue 
muy importante, fue el gran compro-
miso social con los sectores menos 
afortunados de la sociedad, fue el pri-
mer paso para ver si se construía una 
sociedad equitativa. Pues bien, a los 
10 años de dictada la Constitución se 
modificó de forma radical, luego de 
que durante 10 años tuvimos una am-
pliación de la cobertura educativa gra-
cias al aumento de las transferencias 
regionales. La reforma de 2001 regresó 
al sistema educativo segregado, en el 
que los recursos por estudiantes de la 
educación pública aumentan menos 
que el ingreso per cápita. El avance, 
finalmente fue resquebrajado por los 
gobiernos, ese derecho que está en la 
norma 356 fue violado por todos los 
gobiernos durante 25 años, incum-
pliendo la Constitución, no la respe-
taron en su materia de fondo.

El otro punto que también viene des-
de el comienzo de los derechos funda-
mentales, es que estos derechos son 
incuestionables. Pero, se truncaron 
con decisiones del Congreso y los go-

biernos; los mismos que aprobaron la 
Constitución luego en los ministerios 
y en el Congreso detuvieron el avance 
más importante, esto el país lo dejó 
pasar sin mayor discusión. 

La falla protuberante de los derechos 
fundamentales es en el cómo. Los de-
rechos fundamentales son un com-
promiso del Estado con la ciudadanía, 
son una protección coordinada, una 
alianza entre los menos favorecidos y 
el Estado para hacer valer estos dere-
chos fundamentales, esto ya lo señala-
mos, se bloquea al cambiar el artículo 
356. Pero, luego la ley 100 que se crea 
en la reforma constitucional, estable-
ce que el camino para llegar  a la gente 
con los derechos fundamentales es la 
privatización, entonces en la ley 100 
se privatiza la salud y las pensiones. 
Entonces, los recursos públicos, que 
deberían llegar a los sectores menos 
favorecidos de la población, se le en-
tregan a agencias privadas con poder 
monopólico. En el fondo, los esfuerzos 
de los gobiernos se orientaron por la 
vía de las privatizaciones,  entregando 
los recursos sociales al sector privado 
para que los administre y movilice. El 
primer golpe fue la ley 100 de 1993 que 
estableció el subsidio a la demanda a 
la salud, la intermediación de las EPS 
y la privatización de las pensiones.

La universalización de la salud se 
buscó con un subsidio a la demanda 
en el cual los usuarios le entregan las 
cotizaciones a las EPS y se espera que 
la competencia conduzca a traducirla 
en servicios efectivos. Los resultados 
han sido muy distintos. Las EPS dis-
ponen de poderes monopólicos en el 
que les permiten entregar los servi-
cios que maximizan sus ganancias. 
Más aún, han obtenido cuantiosas 
apropiaciones del erario público para 
cubrir las quiebras y atender trata-
mientos especiales.

 Por su parte, una alta porción de las 
cotizaciones de las pensiones, que es 
uno de los derechos más importantes  
que tiene el trabajador, se pasaron al 
sector privado, de manera que antes 
teníamos un sistema público de pen-
siones donde se pagaban las mesadas 

tarán progresivamente hasta atender 
adecuadamente las necesidades; ese 
fue el aspecto más importante del 
consenso constitucional. Y ese aspec-
to se modificó en 2001, en la adminis-
tración de Andres Pastrana, cuando 
Juan Manuel Santos se desempeñaba 
como ministro de Hacienda. De un 
tajo, el derecho a que los recursos de 
la educación y la salud crecieran por 
encima del producto nacional se sus-
pendió y se cambió por otro en el cual 
crecen por debajo del producto nacio-
nal. Aquí no estoy hablando de fic-
ción, esta información la ha divulgado 
muy bien Fecode, y si se mira bien que 
pasó entre 2001 y 2016 van a ver que 
los ingresos, los gastos por estudiante 
y por usuario de la salud crecen siste-

máticamente por debajo de los ingre-
sos per cápita, de manera que lo que a 
usted le da a la educación y a la salud 
por persona disminuye en términos 
del ingreso per cápita.

El aporte actual de 1.3 millones anua-
les por estudiante es inferior a la des-
tinada por el sector privado. De nin-
guna manera asegura la igualdad de 
oportunidades. Así lo confirman las 
cifras reveladas por el ministerio de 
Educación. Por ejemplo, en los gastos 
en educación en el año 2016 y 2017; po-
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de acuerdo con los ingresos de los 
afiliados y como los afiliados crecían 
más rápido que la población, se llega-
ron a pagar pensiones hasta de 60% 
del ingreso, lo cual es justificable en 
los sectores menos favorecidos, in-
cluso en los grupos medios, pero de 
ninguna manera en los grupos altos. 
Pero en todo caso, se tenía un sistema 
pensional donde se obtenía una me-
sada equivalente al 60% del ingreso. 
Los fondos privados de pensiones 
reciben más recursos que egresos y 
la diferencia la movilizan al sector 
financiero, de suerte que hoy en día 
los pagos por concepto de pensiones 
no llegan a 20%. Entonces, la dife-
rencia entre 60% y 20% no resulta 
de una transformación del sector 
para hacerlo más equitativo, sino que 
simplemente esos recursos que antes 
iban en su totalidad a los pensiona-
dos, ahora se orientan en mayores di-
mensiones al sector privado. 

Este gobierno trató de privatizar por 
todos los medios. En un principio 
no funciono gracias a la protesta de 
maestros y estudiantes, pero acabó 
imponiéndola por la puerta de atrás. 

Así por ejemplo, el programa “Ser pilo 
paga” es un mecanismo plenamente 
justificable para los estudiantes, que 
antes que darle la mejor calidad, lo 
que hace es a través de cualquier pro-
cedimiento, no da garantía que las 
universidades privadas den mejores 
resultados en los exámenes Ecaes y 

saber pro; el desempeño de las uni-
versidades públicas de Bogotá y las 
regiones es similar al de las privadas. 
Así, el paso del subsidio de demanda 
al de oferta les da lo mismo a los es-
tudiantes con un costo de intermedia-
ción mucho más alto. Lo grave es que 
el sistema ha resultado seriamente 
discriminatorio. 

En el caso de la universidad de los An-
des, con matrículas de $14 millones el 
semestre, cuando ese mismo servicio 
lo ofrecen las universidades privadas 
por 2 millones, entonces es un sub-
sidio que llega a las universidades 
privadas, se lo apropian y que el estu-
diante no gana mucho más. El siste-
ma no podía ser más discriminatorio. 
Únicamente el 4% de los estudiantes 
de estrato 1 y 2 obtienen los puntajes 
requeridos para acceder al programa. 
En cierta forma se confirma que los 
grandes favorecidos del programa son 
las universidades privadas. Los bene-
ficios para los estratos menos favore-
cidos son de orden menor. 

Y qué va a suceder con la educación 
pública, ¿qué pasa con las universida-
des? El gobierno da a las universida-
des públicas un subsidio por estudian-
te que significa una cuantía global del 
orden de 4 billones de pesos anuales, 
pues bien, ese subsidio que sostiene 
una cobertura de más de 1 millón de 
estudiantes, en 5 años van a ser los 
recursos destinados a “Ser pilo paga”, 
con la diferencia de que los estudian-

tes en el programa de “Ser pilo paga” 
en 5 o 6 años no van a ser más de 120 
mil estudiantes, mientras que en la 
universidad pública tenemos 1 millón. 
Si el subsidio en la pública vale 2 mi-
llones el semestre y en la privada 14 
millones, la diferencia es de 7 a 1.

En síntesis, la administración de los 
servicios sociales se ha dejado en ma-
nos de agentes privados motivados 
por el lucro individual. Las EPS ope-
ran con organizaciones piramidales 
en que los activos superan los pasivos 
y la diferencia se cubre con transfe-
rencias fiscales o incumplimientos 
a los hospitales. El sistema pensio-
nal tiene una estructura mixta, en la 
cual la modalidad privada se queda 
con los cotizantes y la pública con 
los pensionados, implica erogaciones 
presupuestales de más de 30 billones 
anuales. Para completar, el programa 
“ser pilo paga” significa transferencias 
a las universidades privadas por estu-
diante, muy superiores a los costos. 
Así los subsidios a la oferta perforaron 
la prioridad constitucional del gasto 
social y constituyen una transferencia 
de los contribuyentes al capital.

Todo esto nos ubica en donde esta-
mos, prueba de este proceso que se 
inicia en la Constitución de 1991. Se 
hizo un avance muy significativo en 
el que de los derechos fundamentales 
sin lugar a dudas, con todos los pro-
blemas, significaron avances, mayor 
acceso a esos servicios básicos a los 

Fotografía - Alberto Motta
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sectores menos favorecidos y en mu-
chos aspectos contribuyeron a reducir 
la pobreza.

Pero han podido ser mayores los avan-
ces, han podido ser del pobre, si esa 
definición del artículo 356 de la consti-
tución no se hubiera suspendido y si la 
administración de los servicios básicos 
no se hubiesen enfocado hacia el sec-
tor privado. Pero en todo caso desde el 
punto de vista filosófico es un avance el 
hecho de  que la gente tenga derechos 
indiscutibles y pueda reclamar por la 
vía del presupuesto nacional. ¿Qué hay 
que hacer hacia adelante? la idea de 
la Constitución es que estos derechos 
fundamentales se ampliaran, se inicia-
ba por la salud y la educación y luego se 
pasaba a los servicios públicos, el agua, 
la electricidad, el transporte y después 
se podría pensar en extenderlo a las vi-
viendas y al empleo mínimo de calidad.

Esa era la idea, ese era el gran plantea-
miento de la Constitución Nacional, 
aquí vamos a comenzar con la salud 
y la educación, vamos a comprome-
ter el presupuesto y luego esperamos 
que esta idea se amplíe con mayores 
recursos, con mayores servicios fun-
damentales y con mayor calidad en la 
educación y en la salud. Obviamente 
eso no ocurrió porque se truncó la idea 
de aumentar indefinidamente la par-
ticipación a la salud y a la educación, 
y también, porque se entregó la admi-
nistración de los servicios fundamen-
tales de la economía al sector privado.

Entonces ¿qué hay que hacer para 
adelante? Hay que hacer valer estos 
derechos fundamentales, pero con un 
claro sustento en recursos. Que esta 
participación de la salud y la educa-
ción resulta en un costo por estudian-
te de 1.3 millones , lo que es totalmen-
te insuficiente, porque más que un 
esquema de inclusión social, es un 
esquema de segregación; porque esta-
mos manteniendo, y propiciando un 

sistema de educación pública de bajo 
costo frente a gastos monumentales 
del sector privado de la educación. En 
fin, se conserva la estructura de hace 
200 años de educación de calidad para 
la élite y otra educación para el resto.

Ciertamente, el camino de los dere-
chos fundamentales ayudó a elevar el 
bienestar de los más pobres, a darles 
acceso a lo mínimo; los derechos fun-
damentales prestan un buen servicio 
para reducir la pobreza, para darle 
lo mínimo a los sectores más necesi-
tados, pero no resuelve el problema 
grande de la distribución del ingreso 
que se origina en las altísimas rentabi-
lidades del capital, en la represión del 
salario y en la gran segregación de la 
organización política de la nación. El 
balance general de 25 años que siguie-
ron a la Constitución Política nacio-
nal, en términos de distribución del 
ingreso es un fiasco; el coeficiente de 
Gini que en ese entonces era del orden 
de 0.46, hoy en día es de 0.52 lo que 
coloca al país dentro de las naciones 
más inequitativas del mundo.

Las cifras son más elocuentes que 
las palabras. El modelo neoliberal, a 
través del manejo del presupuesto y 
de las privatizaciones configuró una 
sociedad en donde las rentabilidades 
del capital son muy superiores al cre-
cimiento económico y a los ingresos 
del trabajo y luego para completar, se 
tiene una estructura fiscal basada en 
impuestos indirectos como el IVA que 
recaen en una mayor proporción en 
los sectores menos favorecidos.

Desafortunadamente, el primer  rega-
lo que nos va hacer el gobierno en lo 
que queda del año es una reforma tri-
butaria basada en la elevación del IVA, 
que acentuará las tendencias inequi-
tativas de la sociedad colombiana. Si 
se quiere revertir la tendencia, es decir 
mejorar la distribución del ingreso, lo 
primero que se requiere es una políti-

ca abierta para establecer impuestos 
altamente progresivos, como serían 
los gravámenes al patrimonio y al in-
greso, y orientar los recaudos priori-
tariamente hacia el 40% más pobre. 
El resto corre por cuenta de un nuevo 
modelo económico.

Pero necesitamos una teoría correc-
ta. Los derechos fundamentales están 
ahí. Hay que avanzar pero por ese lado 
no vamos a llegar, por ese lado es insu-
ficiente para cambiar la estructura tan 
desigual de la sociedad colombiana. 
Para hacer ese cambio drástico necesi-
tamos movernos hacia una organiza-
ción económica que limite las grandes 
rentas del capital y aumente los ingre-
sos del trabajo, un sistema tributario 
progresivo y un sistema financiero que 
le exija al capital una elevada contri-
bución al ahorro.

Hay que aprender del pasado. Los 
derechos fundamentales constituyen 
una reforma acertada y discutible, 
pero se quedó a medias en el camino, 
se resquebrajó su elemento funda-
mental que era la financiación y se le 
entregó la administración al lucro in-
dividual. Es necesario avanzar en los 
derechos fundamentales, pero en un 
sistema administrado del Estado, ne-
cesitamos continuar con los derechos 
fundamentales ampliándolos a otros 
servicios, de modo que ahí tenemos 
un mecanismo muy poderoso para 
disminuir la pobreza y elevar el bien-
estar de los más pobres; pero no sobra 
señalar de nuevo que no es suficiente 
para lograr una sociedad equitativa. 
Adicionalmente, es indispensable un 
nuevo modelo que limite las enormes 
ganancias del capital, eleve la partici-
pación del trabajo en el PIB, establez-
ca la progresividad fiscal y avance en 
una organización severa que le im-
ponga al capital niveles de ahorro que 
garanticen el empleo, la mejoría de 
salarios y el bienestar público. 
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Introducción
En 2016 se cumplió el periodo de tran-
sición en el Sistema General de Par-
ticipaciones (SGP), estipulado por la 
reforma constitucional de 2007 (Acto 
Legislativo 04/07). A partir del año en 
curso las transferencias enviadas des-
de el nivel central de gobierno a los 
territorios deben empezar a crecer a 
una tasa equivalente al promedio de 
la variación de los Ingresos Corrientes 
de la Nación (ICN) de los últimos cua-
tro años. Esto, aunque aparentemen-
te puede significar un repunte en el 

ritmo de crecimiento de los recursos 
del SGP, esconde en el trasfondo que 
durante los últimos 15 años, el monto 
base de cálculo de las transferencias 
ha sido ajustado vertiginosamente 
(por no decir, brutalmente) a la baja, 
pasando de representar el 46,5% de los 
ICN en el año 2000, a solo el 29,28% 
en el 2016 (MinHacienda, 2016). Los 
dos periodos, mal llamados de tran-
sición, instituidos por las reformas 
constitucionales de 2001 y 2007, le 
han significado a las transferencias, 
solo en términos corrientes, cerca de 
130 billones de pesos2, que los muni-
cipios y departamentos han dejado de 
recibir para suplir necesidades básicas 
de la población en materia educación, 
salud, agua potable, y otros servicios 
públicos básicos. 

y la des-financiación estructural  
del Derecho humano a la educación1

El Sistema General 
de Participaciones
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En ausencia de una cláusula que ga-
rantice el vínculo entre el monto anual 
de las transferencias y una participa-
ción porcentual específica en los ICN, 
el final del periodo de transición del 
SGP lejos de resarcir financieramen-
te a los municipios y departamentos, 
perpetúa el ajuste fiscal a que se les 
tiene sometidos desde el 2001, afec-
tando su capacidad para hacer frente a 
las competencias que la Constitución 
puso bajo su responsabilidad. 

Lo que en un principio se concibió 
como una disminución temporal del 
ritmo de crecimiento de las transfe-
rencias territoriales para sobreaguar 
las penurias fiscales ocasionadas por 
una crisis económica sin precedentes 
(1998-2001), terminó constituyéndose 
en un estrangulamiento permanente 
de los recursos a los que, de acuerdo 
al espíritu constitucional, tienen de-
recho las entidades territoriales (ET). 
Sea en las vacas flacas de la susodicha 
crisis, sea en las vacas gordas de los 
años de la bonanza petrolera (2007-
2014), cuando, valga decirlo, los ICN 
crecieron a ritmos nunca antes vistos, 
el Gobierno Nacional institucionalizó 
el hábito de sustraer los recursos de las 
transferencias (facultado por los actos 
legislativos mencionados) y utilizar-
los de manera discrecional en gastos 
del nivel central, como el aumento del 
gasto militar (represión), la amplia-
ción de los subsidios monetarios foca-
lizados (asistencialismo) y el oneroso 
servicio de la deuda (renta financiera). 

En la actualidad, la disminución de 
la participación de las transferencias 
en el presupuesto global del Estado 
es patente, y no se va a recuperar con 
el tenue cambio en su ritmo de creci-
miento que estipula el fin del periodo 
de transición, específicamente porque 
el piso del cual se parte para su recupe-
ración es excesivamente bajo (29,3% 
del PIB) comparado con el acuerdo 
de la Constitución de  1991 (46,5% del 
PIB). Por ello, se puede afirmar que se 
le sigue haciendo conejo a las ET y, por 
esta vía, a los derechos fundamenta-
les de los ciudadanos que en ellas ha-
bitan y que, en virtud de este ajuste 
continuado, dejan de recibir bienes 

y servicios públicos de calidad. Cabe 
preguntarse si este estado de cosas es 
consistente con una supuesta apertura 
democrática del régimen político y la 
construcción de una paz duradera en 
los territorios, condiciones de un es-
cenario real de post-conflicto. 

Este artículo apunta, precisamente, a 
tratar la problemática del ajuste a las 
transferencias territoriales y sus im-
pactos en el sector educativo y, para 
ello, aborda en las dos primeras sec-
ciones el origen y dimensión de ese 
ajuste, en una tercera sección, las con-
secuencias sobre la desfinanciación de 
la educación, en la cuarta sección, la 
situación actual en el periodo de go-
bierno Santos II (2014-2018) y, para 
finalizar, una reflexión propositiva so-
bre las luchas sociales de cara a lograr 
una financiación plena para el dere-
cho humano a la educación (DHE). 

El “Conejo” a la  
Constitución del 91
A finales de la década de los 90, la eco-
nomía colombiana enfrentó la peor 
crisis económica del siglo XX, con una 
caída del PIB de 4,2 % en 1999, un au-
mento vertiginoso de la tasa de des-
empleo que llegó a niveles próximos al 
20%, y una salida masiva de capitales 
internacionales. Aquello, además de 
presionar la rápida devaluación de 
la tasa de cambio, ocasionó una cri-
sis financiera sin precedentes que, a 
la postre, puso en riesgo la solvencia 
internacional de la economía. En este 
contexto, el Gobierno nacional solici-
tó un acuerdo con el Fondo Monetario 
Internacional (FMI) por el orden de 
US$2.700 millones, con miras a res-
paldar la solvencia externa del país. 

Las condiciones asociadas a este 
acuerdo implicaron un profundo plan 
de ajuste fiscal, donde la pieza clave 
fue la reforma al sistema de transfe-
rencias territoriales, que de acuerdo 
a la Constitución de 1991, era el me-
canismo privilegiado para la materia-
lización de la descentralización hacia 
las ET (departamentos y municipios). 
Al respecto, el acuerdo con el FMI se-
ñalaba que el deterioro de la situación 

fiscal del país había resultado princi-
palmente de la introducción de pro-
gramas en los primeros años de la dé-
cada de los 90, que habían significado 
grandes incrementos del gasto públi-
co. Se señalaba que las dificultades 
en la administración fiscal se debían, 
sobretodo, a la creciente participación 
de los ingresos de destinación especí-
fica, como lo eran las transferencias. 
(Ministerio de Hacienda y Crédito Pú-
blico, 1999:4).

En consecuencia, el FMI y el Gobier-
no de aquel entonces (Pastrana 1998-
2002) interpretaron que una de las 
principales causas de la crisis había 
sido el aumento del déficit fiscal, y 
que, a su vez, este había sido origina-
do en el reconocimiento de derechos 
y garantías sociales por parte de la 
Constitución del 91. Comprometi-
do con esta perspectiva, el Gobierno 
acordó con el FMI ajustar el sistema 
de transferencias territoriales con 
una reforma a la Constitución, que 
debía ser tramitada en el Congre-
so. Vale la pena citar, al respecto, el 
Acuerdo con el FMI:

“El más importante de los esfuerzos para 
controlar el gasto público en el mediano 
plazo es el acto legislativo (una enmien-
da constitucional) que fue presentado 
al Congreso en septiembre de 1999 con 
el propósito de mantener constante en 
términos reales el valor de los fondos 
que se transferirán a los gobiernos lo-
cales bajo los acuerdos de participación 
en los ingresos corrientes de la Nación. 
Se espera que esta reforma, que requiere 
la aprobación en dos sesiones sucesivas 
del Congreso, sea efectiva a partir de 
julio del 2001 y provea ahorros fiscales 
del 0,4 por ciento del PIB en el 2001, au-
mentando al 0,8 por ciento del PIB en el 
2002” (Ibíd.:11, subrayado adicional) 

Más allá de que se ha discutido con 
muy buenos argumentos (González, 
1999; UNEB, 2003) que la crisis del 
99 no tuvo su origen en el aumento 
del gasto público, sino en las onero-
sas condiciones a que fue sometido el 
endeudamiento público, como resul-
tado de la reforma al Banco Central y 
la liberalización de la banca, hay que 
recordar que el aumento progresivo de 
las transferencias había sido un com-
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promiso de la Asamblea Nacional Constituyente para asig-
nar recursos suficientes a las ET, en la medida en que iban 
a hacer frente a un conjunto nuevo de competencias como 
parte del esquema de descentralización. 

No se trataba, pues, de una generosa concesión de recursos 
públicos a los departamentos y municipios, sino del reco-
nocimiento de que en el país existía un déficit histórico, 
incubado durante décadas, en la financiación de los dere-
chos sociales  que, con miras a una mayor democratización 
del ordenamiento estatal, debían pasar a ser objeto de la 
gestión en los niveles locales de gobierno.

 La reforma pactada con el FMI, que fue llevada a la prácti-
ca a través del Acto Legislativo 01 de 2001 y la subsiguiente 
Ley 715/01, “le hizo conejo” a este propósito constitucional, 
porque le sustrajo el dinamismo pactado a las transferen-
cias territoriales (Artículo 356 y 357 de la Constitución), 
sin que se reajustaran las competencias de los municipios 
y departamentos. Las ET quedaron con demandas sociales 
crecientes y una provisión estancada de recursos. Ese, claro 
está, no era el espíritu del acuerdo constitucional.

¿Otras fuentes de financiación 
para la Educación?
Por su parte, la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) 
apostó, precisamente,  por vincular el esquema de financia-
ción del servicio público educativo a la profundización de la 
descentralización y, como tal, suponía que los ingresos del 
Situado Fiscal iban a crecer de manera progresiva, como ha-
bía sido establecido en la correspondiente Ley 60 de 1993. 
En la vía contraria, la Ley 715 de 2001 operó un estancamien-
to en términos reales de los recursos de las transferencias, y 
por cuenta de esta medida, dejaron de transferirse $16,9 bi-
llones a los territorios en el periodo comprendido entre 2002 
y 2008 (Federación Nacional de Departamentos, 2006). En 
total, serían cerca de $130 billones los que se habrían dejado 
de transferir a las entidades territoriales hasta 2016.. 

No obstante, La ley 115 contemplaba, también, dentro de 
la idea de descentralización, la concurrencia de recursos 
municipales y departamentales para financiar prioritaria-
mente los rubros de infraestructura educativa y dotación 
escolar. Empero, otra de las consecuencias que tuvo la cri-
sis de finales de los 90 fue la quiebra de una buena parte 
de los departamentos, a los cuales se les había permitido 
endeudarse directamente con la banca y pignorar los in-
gresos futuros de las transferencias para pagar la deuda. En 
cuanto dichos ingresos cayeron como resultado de la cri-
sis económica, y teniendo en cuenta que la mayoría de los 
créditos fueron pactados en condiciones bastante onerosas 
(UNEB, 2005), varios departamentos entraron en cesación 
de pagos, y muchos de ellos tuvieron que ir a convenios de 
pago con la banca, bajo una Ley especial de quiebras que 
el gobierno nacional adaptó a esta situación particular3. 
En consecuencia, entre finales de la década de los 90 y al 

menos el primer lustro de la siguiente, la mayoría de los 
departamentos estuvo financieramente inhabilitado para 
concurrir a la financiación de los rubros específicos como 
había sido determinado en la Ley 115 (UNEB, 2005). 

Más allá de la coyuntura de la crisis, de todas formas hay 
que señalar que en Colombia la estructura impositiva se 
caracteriza por una gran concentración de las bases tribu-
tarias en el nivel central de gobierno4. En ese contexto, la 
capacidad financiera del nivel departamental es frágil, y 
está concentrada en algunos departamentos que gozan de 
recursos naturales que les proveen regalías directas, o bien 
que tienen algún grado importante de desarrollo económi-
co que les permiten imponer tasas y sobretasas con cierto 
dinamismo (como por ejemplo las sobretasa a la gasolina). 
No obstante, la mayoría de los 32 departamentos sigue 
siendo fuertemente dependiente de las transferencias, ya 
que las bases tributarias más dinámicas se encuentran cen-
tralizadas y son recaudadas por el nivel nacional. 

En cuanto a los municipios, la situación también es ad-
versa, puesto que sus principales fuentes de financiación 
corresponden a tributos cuyo potencial se encuentra limi-
tado de manera estructural para la mayoría de ellos. Sus 
principales bases fiscales corresponden al impuesto de in-
dustria y comercio, y al impuesto predial. 

El primero de ellos depende del grado de desarrollo eco-
nómico de cada región, que para el caso colombiano se en-
cuentra concentrado fundamentalmente en las principales 
ciudades y grandes distritos. Entre los más de 1.100 muni-
cipios existentes, son pocos los que cuentan con un desa-
rrollo comercial e industrial lo suficientemente dinámico 
que les permita generar recursos crecientes, sin contar que, 
justamente una de las características del modelo económi-
co aperturista incorporado a partir de los años 90, profun-
dizó la desindustrialización y desagrarización generalizada 
de la economía (Ocampo y Martínez, 2011). 

En cuanto al impuesto predial, la situación es comple-
ja, pues es bien sabido que los grandes propietarios de la 
tierra se encuentran sobre-representados en las corpora-
ciones que toman las decisiones acerca de la tributación 
(Concejos Municipales y el Congreso de la República) 
(Kalmnovitz y López, 2005), de manera que los municipios 
con pocos habitantes y extensiones importantes de tierra 
también se encuentran inhabilitados políticamente para 
cobrar tributos sobre el suelo rural. En consecuencia, tan-
to para el impuesto de industria y comercio, como para el 
predial, son solamente las grandes aglomeraciones urba-
nas las que cuentan con el músculo financiero suficiente 
para agregar recursos importantes a las transferencias, con 
miras a financiar las condiciones de prestación del servicio 
educativo. De esta manera, una parte muy importante de 
los más de 1100 municipios que tiene el país, carecen de 
la capacidad financiera para cubrir aquellos rubros de la 
canasta educativa distintos a la nómina, y muy particular-
mente, la infraestructura y la dotación educativa.
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Así lo muestra un análisis de los presupuestos educativos 
municipales realizado cinco años después de llevada a cabo 
la reforma a las transferencias de 2001. El informe encon-
tró que para seis municipios de muy distinto tamaño, entre 
el 74% y el 99% de los recursos dirigidos a la educación 
dependen de las transferencias territoriales. Los mayores 
porcentajes corresponden a los municipios de menor ca-
pacidad financiera (Save the Children UK, 2006), que son 
precisamente aquellos donde las coberturas educativas 
son más bajas y el déficit histórico con la infraestructura y 
la dotación escolar, mayor. 

Tabla 1. Proporción del gasto educativo 
municipal de acuerdo a la fuente

tiva mínima (incluyendo los costos de infraestructura), 
se dejó al garete, sobre los hombros de la frágil y dispar 
capacidad financiera de las ET. 

Esta situación ya era bien conocida por el Ministerio de 
Educación desde mucho tiempo atrás, pues en 2002, la en-
tidad contrató su propio estudio para estimar el costo de 
las canastas educativas, en vista que debía regular el Artí-
culo 16 de la Ley 715 de 2001. Allí, después de hacer un ejer-
cicio detallado de tipologías y escenarios, concluyó que:

“Los estimativos de la canasta educativa y la asignación por 
alumno basados en parámetros óptimos, que permitirían ofre-
cer un servicio educativo en condiciones de eficiencia, supera 
ampliamente las disponibilidades del SGP. Se necesitaría au-
mentar en por lo menos un 50% los recursos programados para 
el 2002 y mantener estos volúmenes hacía adelante en términos 
reales para alcanzar los niveles óptimos… Este escenario es fis-
calmente imposible en las actuales condiciones y es claro que 
la Ley 715 refleja esas restricciones de recursos. Lo anterior sig-
nifica que será muy difícil ofrecer un servicio educativo oficial 
en condiciones óptimas en todos sus insumos y niveles” (Vargas, 
2002:57-58, subrayado adicional).

Por tanto, las autoridades tenían muy claro el impacto que 
iba a tener el cambio del régimen de transferencias para 
la implementación de la Ley 115, y particularmente sabían 
que el recorte de recursos les enfrentaba a una desfinan-
ciación profunda del proceso educativo. Así queda patente 
cuando el documento contratado por el mismo Ministerio 
señala que:

“En este contexto, el recurso docente debería estimarse con base 
en parámetros inferiores a los considerados como óptimos o de 
lo contrario no habría posibilidad de financiar otros compo-
nentes de gastos, especialmente aquellos relacionados con la 
calidad de la educación… Será necesario un esfuerzo adicional 
de la nación y de los municipios y departamentos para vincular 
más recursos a la calidad de la educación derivados de distintas 
fuentes como regalías, recursos externos, recursos propios, etc. 
De lo contrario, la calidad será la gran sacrificada en la edu-
cación del país en el marco del nuevo esquema de la Ley 715” 
(Ibíd.:58, subrayado adicional).

Y así ocurrió. Tal y como lo pronosticaba el mismo estudio 
contratado por el Ministerio de Educación, las autoridades 
optaron por ajustar las condiciones laborales de los docen-
tes a través de un nuevo estatuto. Deteriorando la estabili-
dad y condiciones de ascenso de los nuevos profesores con-
tratados, liberaron recursos minúsculos para cubrir, con 
paños de agua tibia, todos los demás rubros previstos en el 
Artículo 16 de la Ley 715, tales como “dotaciones escolares, 
mantenimiento y adecuación de infraestructura, cuota de 
administración departamental, interventoría y sistemas de 
información”. Mientras tanto, rezagos estructurales en te-
mas centrales, como la construcción de nueva infraestruc-
tura, la formación del personal docente, la incorporación 
de TICs, los proyectos educativos institucionales (PEI), en-
tre otros, siguieron totalmente descubiertos en el esquema 
de financiación.

Municipio
% Financiación 

SGP
% Financiación  

ingresos propios
% Financiación 

deuda

Bogotá D.C. 74% 23% 3%

Medellín 87% 10% 3%

Cartagena 96% 4% %

Soacha 95% 5% 0%

Quimbaya 99% 1% 0%

Montenegro 99% 1% 0%

Fuente: Save the Children UK (2006). 

La Desfinanciación Estructural  
del Derecho Humano a la Educación
En resumen, con las transferencias ajustadas (casi congela-
das en su crecimiento), los departamentos quebrados, y los 
municipios débiles tributariamente, el esquema de finan-
ciación  de la Educación entró en crisis desde muy tempra-
no. Ello puede constatarse fácilmente cuando se examina 
con algún grado de detalle la estructura de financiación de 
la canasta educativa. 

En 2008, una investigación estimó el valor medio de la ca-
nasta educativa, teniendo en cuenta condiciones mínimas 
de aceptabilidad en la prestación del servicio público. El 
estudio de costos mostró que la asignación per cápita re-
querida ascendía a una suma entre $2.300.000 y $2.500.00 
anuales (de 2008) (Ortíz y Vizcaíno, 2013:326), mientras 
que para ese año la asignación media del Sistema Gene-
ral de Participaciones estaba por el orden de $1.002.500 
(Anexo 1 del Documento Conpes Social 116 de 2008). Por 
su parte, en 2004 la Secretaría de Educación Distrital de 
Bogotá había hecho un ejercicio similar, sin incluir la 
infraestructura educativa en la canasta, y encontró que 
el costo per cápita únicamente por funcionamiento de-
bía rondar entre $1.032.000 y $1.416.000, mientras que la 
transferencia per cápita media recibida del gobierno na-
cional, en ese año, había sido de $860.833 (Documento 
Conpes Social No. 83 de 2004). De esta manera, cerca de 
un 60% de lo requerido para garantizar la canasta educa-
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No es entonces extraño que, al comparar la disponibilidad 
de recursos para financiar el derecho a la educación a ni-
vel internacional, Colombia se ubique en posiciones abajo 
de la tabla. Mientras que Brasil asigna en promedio cerca 
de US$1.340 anuales por estudiante y Argentina US$1.631, 
Colombia asigna solamente US$754 y, si se le compara con 
los países que ocupan los mejores puestos en las pruebas 
internacionales, resulta fácil comprender por qué nuestro 
país se encuentra entre los resultados más deficientes. De 
acuerdo a la OECD, países como Finlandia, Corea, Cana-
dá o Japón destinan recursos anuales por estudiante en 
educación primaria entre US$6.500 y US$7.500 (OECD, 
2011), esto es, más de 10 veces el giro medio por concepto 
de transferencias educativas en Colombia. 

Gráfico 1. Gasto per cápita anual en educación básica y media

Tabla 2. Plan Plurianual de Inversiones en  
Educación (2014-2018). Destinación por Fuente 
de Recursos. (Miles de millones de pesos corrientes).

Fuente: OECD, Education at a Glance, Tabla B1.1a: Annual expenditure per 
student by educational institutions for all services (2008), p. 218, y para 
América Latina, Banco Mundial - Indicadores sobre Educación. Cálculos 
propios basados en asignaciones per cápita promedio y matrículas por 
nivel educativo.

El Segundo Gobierno Santos: ¿Post-Conflicto 
o Ajuste a Perpetuidad?
El Presidente Santos, en campaña por su segundo manda-
to, utilizó de manera vehemente a la educación como parte 
de su retórica. Una vez ganó las elecciones, incluyó este 
aspecto como uno de los pilares del Plan Nacional de De-
sarrollo (PND) 2014-2018, bajo el superlativo propósito de 
que Colombia sería “la más educada en el 2025”. Incluso, 
también en campaña, el Presidente llegó a señalar que des-
de su Gobierno se buscaría aumentar la financiación de la 
Educación, hasta alcanzar la meta de 7% del PIB. 

Más allá de la retórica, lo que ha pasado en realidad con la 
financiación de la educación pública en los últimos años, 
es que se ha mantenido el estancamiento de los recursos 
destinados a este sector desde el nivel nacional de gobier-
no. De acuerdo al plan plurianual de inversiones que con-
creta los propósitos del plan de desarrollo, los recursos del 
SGP programados para el sector educativo pasarían de 17,8 
billones de pesos en 2015 a 22 billones en 2018, mostrando 
un muy tímido aumento en términos reales, al representar 
2,30% del PIB en 2015 y 2,46% en 2018. 

Año
Total 

 Educación  
PND

Central SPG
Entidades  

Territoriales

Descen-
trali-
zado

SGR Privado
Gasto  

Educación 
PND/PIB

2015 32.261 7.663 17.744 5.338 23 1.460 3 4,17%

2016 33.090 7.186 19.157 5.397 23 1.243 84 4,07%

2017 34.700 7.431 20.552 5.419 23 1.067 208 4,07%

2018 36.490 7.842 20.053 5.445 23 930 196 4,07%

Fuente: PND 2014-2018. DNP. 

No obstante, de acuerdo al Plan, las demás fuentes de re-
cursos, como las regalías, o los recursos del nivel central, se 
mantendrían estáticos, o bien perderán participación, tal 
y como lo muestra el cuadro anterior. En consecuencia, el 
PND 2014-2018 lo que plantea no es aumentar, sino en rea-
lidad, disminuir o, en el mejor de los casos, mantener es-
tancado el gasto público en educación como proporción del 
PIB, partiendo de 4,17% en 2015 y llegando a solo 4,07% en 
2018. El segundo gobierno de Santos obra, en términos de 
financiación, en la vía totalmente contraria a la retórica de 
su campaña. El propósito de hacer de Colombia “la más edu-
cada”, no cuenta en el PND con ningún respaldo financiero. 

Tabla 3. SGP en Educación como proporción  
del PIB (2014-2018). Pesos corrientes.

Fuente: Ministerio de Hacienda / PND 2014-2018 DNP

Aún más grave es que el actual gobierno ni si quiera ha cum-
plido con destinar los ya mermados recursos que habían sido 
programados en el PND. Si nos atenemos al proyecto de pre-
supuesto para 2017, en el año anterior se asignaron 17,88 bi-
llones de pesos para educación del SGP, mientras que el PND 
hablaba de 19,15, constituyendo una diferencia de casi 1,3 bi-
llones de pesos a la baja. Para 2017, a pesar de que se acaba el 
proceso de transición en el recorte al ritmo de crecimiento a 
las transferencias, de 20,55 billones señalados en el plan, so-
lamente se asignarán 19,2 billones del SGP para Educación, lo 
que significa nuevamente 1,35 billones de recorte adicional.

Año
PIB a  

precios corrientes  
(Miles Millones)

SGP educación a 
precios corrientes 
(Miles Millones)

SGP educación/PIB

2009 504.647 12320,51993 2,44%

2010 544.924 13078,06473 2,40%

2011 619.894 13928,02663 2,25%

2012 665.441 14863,0972 2,23%

2013 707.177 15758,04634 2,23%

2014 p 736.878 16458,40363 2,23%

2015 p 773.722 17773,68 2,30%

2016 p 812.408 19156,705 2,36%

2017 p 853.029 20551,66 2,41%

2018 p 895.680 22052,79 2,46%
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porque la reforma de 2007 (Gobierno Uribe, 2006-2010) 
fue mucho más regresiva que la del acto legislativo 01 de 
2001 (Gobierno Pastrana, 1998-2002) puesto que retiró el 
parágrafo transitorio que obligaba al Gobierno, una vez 
terminado el periodo de transición, a recuperar el piso de 
participación de las transferencias como proporción de los 
ICN. Dicho parágrafo versaba de la siguiente manera:

“PARÁGRAFO TRANSITORIO 3°. Al finalizar el periodo de 
transición, el porcentaje de los ingresos Corrientes de la Nación 
destinados para el Sistema General de Participación será como 
mínimo el porcentaje que constitucionalmente se transfiera en 
el año 2001” (Acto Legislativo 01 de 2001).

Esta cláusula, que si existía en el primer acto legislativo, 
desapareció en la reforma de 2007 y, con ello, la posibili-
dad de retornar constitucionalmente al vínculo entre el 
crecimiento de la tributación y la participación de las ET 
en ese recaudo. De manera que no es arriesgado decir que, 
desde 2007, el gobierno nacional central se queda con una 
porción cada vez mayor del recaudo tributario, y los mu-
nicipios y departamentos con las necesidades crecientes 
de los ciudadanos. Esto, obviamente, va muy en contra del 
espíritu descentralizador de la Constitución del 91 y, sobre 
todo, deja a los territorios en una situación de mayor fra-
gilidad financiera y menores capacidades para promover el 
desarrollo económico y social de sus poblaciones. 

Por supuesto, tal distribución de responsabilidades y re-
cursos resulta totalmente inconsistente con la construc-
ción de una paz estable y duradera en las regiones de Co-
lombia, particularmente en las jurisdicciones rurales y en 
los pequeños municipios, precisamente donde la ausencia 
del Estado social de derecho tiene más larga data y, con-
secuentemente, donde se ha vivido de forma más aguda, 
el conflicto social y armado. No es exagerado decir que, 
sin una reforma profunda a este régimen de distribución 
de competencias y recursos entre los distintos niveles de 
gobierno, no será posible construir las condiciones de un 
post-conflicto exitoso. Se corre el riesgo de que los espacios 
dejados atrás por las guerrillas, sean ocupados por nuevos 
actores armados que aprovechen la ausencia social del Es-
tado, para lucrarse a costa de la paz y en desmedro de los 
derechos ciudadanos. Sin una reforma a las transferencias 
que equilibre obligaciones y recursos de las ET, el post-
conflicto no pasará de ser otra pieza más en la superlativa 
retórica que ha tenido por costumbre abanderar el actual 
gobierno.

Un frente ciudadano por la  
financiación de la Educación Pública
Como lo hemos mostrado, la Educación pública sufre una 
desfinanciación estructural, resultado del ajuste a que ha 
sido sometido el esquema de transferencias territoriales a 
partir de 2001, que ha concentrado los recaudos tributarios 
más dinámicos en el nivel central de gobierno. Esa situa-
ción no se revierte con la finalización del periodo de tran-

Tabla 4. SGP en Educación como proporción  
del PIB (2014-2018). Billones de pesos corrientes.

Fuente: Elaboración propia con base en MinHacienda (2016). 

Si bien es cierto que, como se dijo al inicio de este artículo, 
de acuerdo a la reforma constitucional de 2007, en este año 
el SGP debe empezar a crecer de acuerdo al promedio de 
crecimiento de los Ingresos Corrientes de la Nación de los 
4 años anteriores, aquello no es, ni de lejos, suficiente para 
empezar a cerrar la brecha financiera que sufren hoy las ET 
frente a las necesidades básicas de sus poblaciones. Esto es 
así porque durante los 15 años del ajuste implementado so-
bre las transferencias territoriales, su participación en los 
ICN cayó y pasó de representar el 46,5% a solo significar el 
29%. Por cuenta de dicho ajuste, incluyendo el año 2016, 
se habrían perdido más de 130 billones de pesos corrientes 
(mucho más si se habla en términos de precios actuales) 
para la educación, la salud, el agua potable y otras compe-
tencias en los municipios y departamentos.

Gráfico 2. Evolución de las Transferencias Territoriales.  
(Miles de millones de pesos de 2009)

2016 2017

Ingresos corrientes de la Nación 113,574 119,296

Tasa de crecimiento ICN 5,04%

Transferencias SGP 33,258 36,574

Transferencias educación 17,881 19,252

% educación / SGP 54% 53%

Tasa de crecimiento SGP 9,97%

% de los ICN 29% 31%

46,5 % de los ICN 52,81 55,47%

Diferencia 19,55 18,90%

Fuente: MinHacienda. Tomado de Mora (2015)

El fin del periodo de transición no solamente no permi-
te la recuperación de estos recursos en el corto plazo, sino 
que además perpetúa el ajuste hacia el futuro. Esto es así 



24 EDICIÓN 118  FEBRERO  / 2017  

TEMA CENTRAL

sición en 2016, estipulado en el acto legislativo 04 de 2007, 
debido a la ausencia de una cláusula que plantee que una 
proporción mínima de dichos recaudos deber constituir la 
base para calcular la nueva bolsa de recursos del SGP.

Las transferencias territoriales son la principal fuente de 
recursos del sistema educativo público, y de ellas depen-
den, también, el régimen subsidiado en salud, la promo-
ción y prevención de enfermedades de salud pública, la 
cobertura de agua potable, la ampliación de alcantarillado 
y el saneamiento básico, entre otras competencias socia-
les básicas que atienden municipios y departamentos. A 
lo largo de los últimos tres lustros los distintos gobiernos 
de turno han mostrado una flagrante falta de voluntad po-
lítica por reestablecer el acuerdo constitucional que pro-
pendía por el rápido aumento de los recursos destinados 
a financiar estas competencias. Por el contrario, una par-
te cada vez más importante de los recursos públicos se 
ha recentralizado y viene siendo utilizada para masificar 
programas de transferencias monetarias focalizadas (Co-
nocidos originalmente como Familias en Acción) que no 
solamente son asistencialistas, en tanto que evitan atacar 
las causas estructurales de la pobreza (desigualdades, su-
bempleo, desindustrialización), sino que además resultan 
un botín político de cada gobierno, configurando un nuevo 
tipo de clientelismo (Giraldo, 2007).

Tanto la centralización de recursos, como la generalización 
del asistencialismo y, por esta vía, la profundización de la 
reproducción clientelar del régimen político excluyente, 
van en contravía de la garantía y realización de los dere-
chos humanos básicos de las poblaciones y, como tal, con-
travienen los propósitos de ampliación de la democracia y 
construcción de una paz duradera. 

Los recursos que se le han ido sustrayendo año a año a las 
transferencias territoriales deben ser devueltos a los mu-
nicipios y departamentos como herramienta fundamen-
tal para impulsar el desarrollo social en las regiones más 
afectadas por la violencia. Se precisa un movimiento ciu-
dadano muy amplio que sea capaz de inscribir la demanda 
por la recuperación de las transferencias territoriales en la 
disputa por las condiciones materiales para la superación 
del conflicto armado en Colombia. Para ello, será necesario 
que las distintas expresiones ciudadanas y fuerzas demo-
cráticas de país, dejando atrás todo tipo de recelo y secta-
rismo, hagan frente común por la defensa de los derechos 
sociales básicos de la población. 

En el caso concreto del derecho humano a la educación, 
ello solo será posible si se logra constituir un amplio mo-
vimiento ciudadano que cuestione las prioridades actua-
les de la política social, centradas en el asistencialismo, 
el clientelismo y la extracción de renta financiera sobre el 
presupuesto nacional. Las distintas expresiones del movi-
miento estudiantil, el gremio docente, las entidades terri-
toriales (municipios y departamentos), las organizaciones 
de la sociedad civil, las distintas fuerzas políticas demo-

cráticas y progresistas, y la ciudadanía en general, tienen 
intereses convergentes respecto a esta transformación, y 
cuentan con una ventana de oportunidad de cara a la dis-
cusión sobre la orientación del SGP en el contexto de los 
acuerdos de paz con las FARC y la negociación con el ELN. 
Hoy más que nunca es necesario entender que sin los re-
cursos suficientes para el desarrollo social en los territo-
rios, no habrá paz.
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Para la Revista Educación y Cultura es un  honor tener en esta oportunidad 
al Doctor Jairo Estrada, profesor de la Universidad Nacional, conocido por 
sus investigaciones en el ámbito de la educación y en el posicionamiento 

crítico frente a las políticas neoliberales. En este tema central de la revista esta-
mos trabajando la financiación de la educación pública en Colombia.

Generar nuevas 
condiciones para la asignación 

de recursos en educación

Revista Educación y Cultura: Doc-
tor Estrada queremos preguntarle 
¿cuál es su opinión sobre el modelo de 
financiación de la educación pública 
en los últimos gobiernos en este país? 
Jairo Estrada: Lo primero que ten-
dríamos que decir es que estamos 
frente a un concepto de financiación 
que se inscribe dentro de las transfor-
maciones neoliberales, que se inicia-

ron en el país hace ya prácticamente 
tres décadas y en lo que hace referen-
cia de manera específica a la financia-
ción, lo que se terminó imponiendo 
fue una idea de financiación basada en 
la demanda, la asignación de recursos 
en función del número de estudiantes 
efectivamente atendidos, y por esa vía 
se fue reforzando una lógica mercan-
til, hay que decirlo, en la que los te-
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mas de la financiación estuvieron muy 
íntimamente ligados con las defini-
ciones, reitero, de demanda y con toda 
una serie de efectos derivados de ello.

Si pensamos los últimos gobiernos 
uno tendría que decir: se han carac-
terizado con una continuidad en el 
concepto de financiación que, en el 
ordenamiento jurídico sobre todo 
se impuso con el acto legislativo 001 
del 2001 y la ley 715 del mismo año y 
posteriormente se reforzó con el acto 
legislativo, si la memoria no me falla, 
el 04 de 2007 (no estoy seguro), y con 
la ley que también desarrolló el acto 
legislativo; y ahí prácticamente se 
afianzó ese concepto de financiación 
de la demanda, pero al mismo tiem-
po creo que ocurrió algo que es sig-
nificativo y que lo estamos sintiendo 
actualmente y es que el esquema de 
asignación de recursos se desató de 
los ingresos  corrientes de la nación, 
es decir,  hasta el año 2001 los recursos 
que se recibían para educación equi-
valían a un porcentaje sobre el total 
de las transferencias que el gobierno 
hacia a los entes territoriales, a los de-
partamentos y municipios, pero justa-
mente con motivo de esta reforma, los 
recursos se pusieron a crecer al ritmo 
de la inflación, y el efecto ya visto en 
el largo plazo,  ya cuando uno mira un 
horizonte de largo plazo, se traduce 
en que el porcentaje de participación 
de los recursos que se asignaban para 
educación, se ha venido reduciendo 
significativamente.

Así en términos nominales aparezca 
como si hubiese habido un incremen-
to en los recursos dispuestos para edu-
cación, entonces a nosotros nos dicen 
que hoy hay más  educación, hoy hay 
más recursos para educación que an-
tes, y sí, los hay en términos nomi-
nales, pero no los hay en términos a 
cómo eran los diseños de la financia-
ción  hasta el año 2001, que en ese mo-
mento ya era diseños, hay que decirlo, 
insuficientes, para efectos de atender 
las necesidades de la educación. Aho-
ra ¿para qué sirvió la financiación 
en la demanda? Pues simplemente 
para reducir los costos unitarios de la 
educación, poder presentar desde el 

punto de vista cuantitativo, incluso 
probablemente mejores resultados, es 
decir, mostrar que se aumentaron las 
coberturas, pero en fin, en muchos ca-
sos en detrimento de las condiciones 
de trabajo de los propios maestros, de 
su remuneración por una parte y de 
otra incluso, en detrimento de la cali-
dad educativa.

R.E.C.: Eso quiere decir que ¿hay una 
diferencia entre el antiguo situado fiscal 
y el sistema general de participación?

J.E.: Sí, hay una diferencia  obviamen-
te, entendiendo que  el esquema que 
había antes, tampoco es que fuera un 
esquema con el que la sociedad colom-
biana en general, los padres de familia 
y el magisterio en particular pudieran 
estar satisfechos, porque obviamente 
los recursos no eran suficientes, pero 
ese concepto de financiación permi-
tía, cuantitativamente hablando, que 
se pusieran más recursos para educa-
ción, a lo que se están poniendo en la 
actualidad como porcentaje, reitero, 
de los ingresos corrientes de la nación.

R.E.C: Eso quiere decir que ¿el Magis-
terio y el sector de educación pública 
perdieron muchos billones de pesos 
por ese concepto?

J.E.: Sí, en su momento cuando se 
produjeron estas reformas hicimos 
estudios, incluso  la propia Fecode 
hizo estudios sobre el tema, yo parti-
cipé en algunos que se hicieron  con 
unos colegas de la Universidad Na-
cional.  En este último estudio se de-
mostraba cómo, efectivamente, en 
un horizonte de tiempo, que en ese 
momento se ubicaba entre el 2001 y 
el 2016, se podían estar dejando de 
transferir recursos cercanos a los 60 
y 70 billones de pesos, era lo que se 
estimaba en ese momento en algunas 
proyecciones que se hicieron, porque 
no es fácil comprender nominalmen-
te que los recursos han crecido, pero 
con los cambios en los diseños de la 
financiación se han dejado de trans-
ferir recursos, que se debieron haber 
transferido si se hubiera mantenido el 
antiguo régimen de financiación, con 
las dificultades, reitero, que ya tenía 
ese régimen; pero al transitar a este 

esquema, evidentemente se busca-
ban poner muchas cosas en juego, por 
ejemplo, una era la reducción del cos-
to unitario, pero tras de eso, también 
había en juego algo que ya había sido, 
al finalizar la década de 1990, anuncia-
do por la Misión Alesina que había di-
cho, que para  avanzar en un esquema 
de financiación de la demanda en  Co-
lombia había que quebrarle, así lo dijo 
textualmente la Misión Alesina, el es-
pinazo a la Fecode, porque la Fedoce 
era quien principalmente se oponía a 
ese esquema, ahí se dieron las batallas 
que todos conocemos para tratar de 
impedir el acto legislativo.

Infortunadamente eso no logró salir 
adelante y se impuso este esquema,  
que es el que  estamos teniendo en la 
actualidad, y que es un esquema que 
efectivamente por el cambio en pa-
rámetros técnicos puede arrojar ma-
yores resultados, y que yo lo ilustro 
simplemente con este argumento: yo 
puedo aumentar el número de estu-
diantes por profesor y entonces ahí 
uno diría que el costo unitario está ba-
jando. Entonces, yo puedo decir esta-
dísticamente hablando que tengo más 
estudiantes atendidos por los mismos 
o incluso por menos profesores, y si 
a eso le agrego los cambios que hubo 
en el régimen docente, pues eviden-
temente hubo una afectación de las 
nuevas  generaciones de docentes en 
nuestro país.

R.E.C: Sin embargo, el Gobierno ha 
gastado mucho dinero en propaganda 
acerca de hacer de Colombia la más 
educada en el 2025. Y también, ha-
blando de la calidad de la educación y 
celebrando los aumentos en las prue-
bas Pisa o en los indicadores interna-
cionales estandarizados ¿qué tiene 
que ver esta situación con la calidad 
de la educación?

J.E.: Digamos que, desde luego, no 
este gobierno sino desde gobiernos 
anteriores se ha instalado todo un 
discurso que ha apuntado a tratar de 
reforzar la idea de que el tránsito ha-
cia un esquema de financiación de la 
demanda ha sido un tránsito favorable 
digamos, para la educación  pública, 
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pero yo diría que aquí hay que tener 
varias cosas en cuenta: una cosa, des-
de luego, es que ese tránsito para nada 
ha fortalecido el sistema de educación 
pública estatal; más bien a lo que he-
mos asistido es a observar y apreciar 
que el esquema ha estimulado la fi-
nanciación en la que demanda otras 
formas de contratación. La contrata-
ción, digamos por la vía de cupos, lo 
que se llama la educación contratada 
en general, los colegios en concesión, 
etc., es decir, se ha ido transitando a 
un esquema privatizador en el que el 
Estado dispone los recursos y los ope-
radores, privados, prestan el servicio, 
como si la función del Estado estu-
viese solamente referida  a disponer 
recursos. Ahora, el otro tema es que 
con los recursos dispuestos, eviden-
temente uno tendría que decir que no 
es suficiente para garantizar la cali-
dad educativa y obviamente, que ahí 
entramos en una discusión acerca de 
qué se entiende por calidad educativa. 
Y el concepto de calidad educativa, 
creo que no se puede medir exclusi-
vamente a partir de indicadores y de 
estándares de evaluación porque eso 
va en lógica mercantil.

Obviamente los estándares siempre 
son un referente para análisis pero no 
se agota ahí, en parte todo este tema 
de las pruebas de diversa índole que se 
adelantan en los diversos niveles de la 
educación Básica y Media, que están 
articulados con indicadores interna-
cionales, responden a un concepto de 
calidad muy circunscrito a definicio-
nes cuantitativas; es decir, a una cuan-
tificación de la calidad, pero aquí la 
calidad también tiene que examinarse 
y analizarse en perspectiva de los pro-
yectos pedagógicos muy castigados 
por el esquema de financiación en la 
demanda que ha hecho o introducido 
prácticamente a las instituciones es-
colares en lógicas meramente empre-
sariales, de administración y gestión 
de recursos, más que propiamente de 
proyectos educativos.

A eso hay que agregarle otros asuntos 
relacionados con los modelos peda-
gógicos y con la propia didáctica, ya 
que nos invita a un concepto de cali-

dad más complejo e incluso, a unos 
adicionales que juegan para efectos de 
la calidad y que hacen referencia a la 
conexidad que tiene la educación con 
otros aspectos y con otros derechos en 
la sociedad; es decir, yo cómo puedo 
hablar de calidad educativa con niños 
muriéndose de hambre y mal nutri-
dos;  yo no me imagino entonces, cuál 
podría ser el discurso de calidad; su-
pongamos en la Guajira para poner 
un ejemplo muy concreto, cuando ni 
siquiera las condiciones de vida y de 
existencia cotidiana de los niños y ni-
ñas están garantizados y ahí pudiéra-
mos explorar otros aspectos sobre los 
niños que trabajan y otros aspectos 
que también están ahí pendientes.

R.EC.: Doctor, también pensamos en 
la reforma tributaria y si este nuevo sis-
tema que se tiene que legislar sobre el 
sistema general de transferencias y de 
participación, va a contribuir en algo a 
generar equidad en el país a través de 
la educación bien financiada o consi-
dera usted que es más de lo mismo?

J.E.: Es más de lo mismo, pero es in-
cluso más de lo mismo acentuando 
el deterioro en las condiciones de los 
sectores medios y de la clase trabaja-
dora del país, porque el impacto de 
la reforma tributaria evidentemente 
afecta la capacidad adquisitiva de la 
población, así se diga que de los recur-

sos que genera la reforma se puedan 
hacer algunas transferencias pírricas 
adicionales, habría que decirlo, para 
financiar por ejemplo la educación, 
entonces eso en términos prácticos y 
fácticos no significa una mejoría.

Ahora yo creo que estamos en el mo-
mento de iniciar un debate a fondo 
no solamente de los recursos para la 
educación sino de la estructura del 
gasto público en este país. El gasto pú-
blico en este país se ha estructurado 
en las últimas décadas en función de 
la búsqueda de una solución militar 
al conflicto colombiano y por eso 
los gastos en seguridad y defensa tu-
vieron unos aumentos significativos 
como proporción del Producto Inter-
no Bruto; hoy podemos estar entre 
dos y tres puntos por encima de pro-
medios internacionales de América 
Latina, respecto de gastos en seguri-
dad y defensa; si estamos en el contex-
to de generar condiciones para iniciar 
y consolidar un proceso de paz estable 
y duradera uno podría perfectamen-
te pensar que el debate público tam-
bién tendría que reorientarse entre 
otras cosas, a discutir acerca de qué se  
hace con los recursos del presupues-
to y fundamentalmente a reorientar 
lo que hasta ahora han sido gastos en 
seguridad y defensa, hacia gastos que 
efectivamente necesita esta sociedad, 
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que yo diría de manera primordial,  en 
salud y en educación para no hablar 
de muchos otros.

Aquí uno diría, que en un escenario 
de reducción gradual de ese gasto para 
llevarlo a parámetros internacionales, 
podríamos estar pensando que se es-
tarían liberando  más de dos puntos 
del producto interno bruto, es decir, 
estaríamos hablando de la posibilidad 
de liberar gradualmente,  no digo que 
sea de un día para otro, cerca de 20 
billones de pesos entre 16 y 20 billo-
nes de pesos; y ahí tal vez podríamos 
discutir de otra manera acerca de los 
recursos para la educación y la salud, 
y podríamos tal vez ponerle otro acen-
to a las discusiones sobre la calidad 
educativa, pues ésta no se logra sin re-
cursos adicionales, de lo contrario ter-
mina siendo un discurso demagógico 
y esas mejoras que eventualmente se 
puedan presentar, quedan traducidas 
simplemente en indicadores que re-
sultan de una reasignación de los mis-
mos recursos, es decir, le quito por un  
lado a uno, pero mantengo al final la 
misma bolsa de recursos.

R.E.C.: Finalmente Doctor, ¿cree us-
ted que hay alguna experiencia distin-
ta en cuanto a financiación de la edu-
cación pública en algunos países de la 
región o en otros países?

J.E.: Lo que enseñan las experien-
cias internacionales, es que aquellos 
países en los que se ha fortalecido la 
oferta pública estatal, son países que 
en principio arrojan mejores resulta-
dos en educación; es decir, un con-
cepto de financiación de la oferta del 
Estado, del fortalecimiento de la edu-
cación pública estatal, es el concepto 
que ha  demostrado ser más válido 
si vamos a mirar experiencias inter-
nacionales. Tenemos experiencias 
internacionales en América Latina, y 
hay que decirlo de manera indiscuti-
ble e incontrovertible, porque eso es 
reconocido por organismos interna-
cionales; por ejemplo la experiencia 
de Cuba y en los países  europeos 
están los países escandinavos, están 
los países de Europa Central y funda-
mentalmente lo que allí ha operado 
es un esquema de financiación basa-

do en el fortalecimiento de la ofer-
ta pública estatal; desde luego que 
cualquier esquema de financiación 
de la oferta pública estatal también 
tiene que atender a condiciones de 
la demanda; pero una cosa es que el 
Estado le ofrezca a la sociedad unas 
condiciones para que ella se pueda 
educar y otra cosa es que el Estado 
disponga recursos en función de la 
gente que efectivamente se tiene que 
educar; hay un concepto de fondo 
para tener en cuenta en la discusión. 
Ahora tenemos que insistir en eso, 
necesitamos incrementar el gasto en 
educación, pero también en ciencia, 
en tecnología e investigación, asun-
tos que están  profundamente arti-
culados con los efectos que pueda 
mostrar, ya desde un punto de vista 
de conjunto, un sistema educativo 
que afectivamente apunte estructu-
ralmente a un mejoramiento de la 
educación.

R.E.C.: ¿Cómo cree usted que va a 
afectar la educación rural los acuerdos 
de la Habana?

J.E.: Bueno, nosotros tenemos la idea 
de que los acuerdos de la Habana po-
seen lo que uno bien podría llamar una 
potencia transformadora; acuerdos en 
sí mismo no transforman, pero los 

vienen desde los años 30, otras que 
vienen de décadas posteriores, pero 
que han tenido que ver con todo este 
régimen de dominación de clase que 
se ha impuesto en la historia republi-
cana del país, y uno diría para el caso 
particularmente del campo y para el 
caso de la educación rural, deben ge-
nerarse y desatarse nuevas y mejores 
condiciones; por lo tanto, la primera 
y mejor condición es la superación del 
Estado de guerra al que ha sido some-
tido el campo colombiano durante las 
últimas décadas.

Yo creo  que esa es una ganancia muy 
importante para nuestros niños y ni-
ñas y sobre todo para la generaciones 
futuras, la posibilidad de estudiar sin 
la zozobra de la guerra y de la confron-
tación armada, y junto con ello, toda 
una serie de aspectos que se derivan 
de los propios acuerdos y que están 
asociados y vinculados con un mejo-
ramiento de las  condiciones de vida 
y de trabajo en el campo colombiano. 
Ahora eso no es tampoco suficiente, 
si no hay movimiento social y popu-
lar que respalde eso, que lo  apropie, 
que lo haga suyo, que exija que se 
implemente; pues seguramente los 
acuerdos y los desarrollos normativos 
podrán quedar como ha ocurrido con 

acuerdos sobre todo implementán-
dolos, primero, desarrollándolos nor-
mativamente como se está haciendo 
en el Congreso y luego implementán-
dolos en términos reales y materiales, 
disponiendo de los recursos, significa 
que Colombia puede emprender un 
camino de reformas aplazadas his-
tóricamente. Cuando digo aplazadas 
históricamente, son reformas aplaza-
das por décadas, algunas de ellas que 

muchas normas en el país: como un 
catálogo de buenas intenciones.  Así 
es que aquí el tema de la organización, 
de la movilización social y popular, y 
de la exigencia de que los acuerdos 
efectivamente se cumplan, son un 
asunto cardenal y central.
A.T.: Muy bien, muchas gracias Doc-
tor, esperamos que podamos dar a co-
nocer su pensamiento a los maestros 
de este país.

...Deben generarse y desatarse nuevas  
y mejores condiciones; por lo tanto, la  
primera y mejor condición es la superación  
del Estado de guerra al que ha sido sometido el 
campo colombiano durante las últimas décadas...
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En un documento presentado a 
la Junta Nacional de Fecode el 
23 de noviembre de 20151 ad-

vertí que ligar las transferencias a los 
Ingresos Corrientes de la Nación “no 
aparece como la mejor opción en el 
corto plazo” por “las perspectivas fis-
cales” del país, a partir de las cuales 
se fundaba la intención del gobierno 
de Santos de “trasladar los costos de la 
crisis a las clases medias y trabajado-
ras, limitando los salarios; evadiendo 
las deudas laborales contraídas; ha-
ciendo recortes a la inversión y al ‘gas-
to social’ y aumentando los impuestos 
regresivos”.2

Dicha afirmación quedó confirmada 
con el alza miserable del salario míni-
mo, la reducción de los presupuestos 
a la salud en el 8,6% y a la inversión 
en educación en el 12,1% 3 y la inicua 
y neoliberal Reforma Tributaria que 
refuerza la política económica al ser-
vicio del Capital Extranjero, cargando 
a las mayorías nacionales con impues-
tos indirectos hasta el 90% de los $92 
billones de más que se recaudarán 
entre 2017 y 2022,4 en tanto concede 

rebajas impositivas exorbitantes al 
gran capital financiero y firmas trans-
nacionales de todo tipo y, en especial a 
mineras, petroleras y de infraestructu-
ra. Así mismo, los grupos sociales más 
encumbrados, que derivan sus ingre-
sos de las rentas del capital, resultaron 
claramente favorecidos. 

En el caso de las transferencias, des-
de febrero de 2016, el Departamento 
Nacional de Planeación (DNP) venía 
insistiendo en que una vez fenecido el 
Acto Legislativo 04 de 2007, “A partir 
de 2017, el SGP se incrementará anual-
mente en un porcentaje igual al pro-
medio de la variación porcentual que 
hayan tenido los ingresos corrientes 
de la Nación durante los cuatro (4) 
años anteriores, incluido el corres-
pondiente al aforo del presupuesto 
en ejecución”,5 para lo cual se apoyaba 
“según lo señalado en el artículo 357 de 
la Constitución Política y el parágrafo 
transitorio 1 del mismo artículo”.6  

En ese mismo documento el DNP ya 
estimaba que el incremento sería del 
7,2% para 20177 lo que implicaba que, 
en comparación de la inflación, en-

nuevo recorte de transferencias y de recursos

El zarpazo final de 
Santos a la educación:
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tonces calculada en el 6,5%8, más el 3% y más el 1,8% -con 
destinación a la educación- se estaba preparando una re-
baja sustancial a la bolsa general de las transferencias y de 
forma particular a la destinada a la educación. 

En efecto, el DNP en enero 25 de 2017, en el documento 
“Distribución de los recursos del sistema general de parti-
cipaciones, SGP-14-2017”9 ya fijaba en la suma de $20,504 
billones el monto destinado para el SGP en el rubro de 
educación.10 Dicha cifra se corroboró en el documento del 
DNP, “Distribución de los recursos del sistema general de 
participaciones, SGP-15-2017”, de febrero 13 de 2017, (hace 
siete días al momento de escribir este artículo) al asignarle 
al sector educativo el 58,5%, más un ajuste por diferencia 
en inflación entre 2016 y 2017, de un monto total para la 
vigencia del SGP de 2017 fijado en $36,296 billones.11  

¿Resulta en mayores o menores recursos para las 
transferencias la aplicación del artículo 357 bajo el dictado 
del DNP? ¿Traslada más dinero para la educación? Veamos. 

Cuadro No.1. Variables para cálculo  
de crecimiento del SGP – 2017. 

Variable Valor

Inflación 2016 5,75%  12  13 

Crecimiento promedio Ingresos  
Corrientes de la Nación en los  
últimos cuatro años 

 5,93%  14 

Monto SGP-2016 (base) $33,628  billones 15 

Monto SGP 2017 = SGP 2016+ SGP 2016 
(inflación +3%+1,8%) 

$37,174 billones

Variable
Según  
DNP (a)

Según fórmula 
2016 (b)

Variación 
absoluta a-b

Variación  
Porcentual a-b *

SGP-2017 36, 296 37,174 -0,878 -2,36%

Crecimiento  
Transferencias 
respecto 2016 (%)

9,1% 10,5% ** --- -1,4%

Educación *** 21,233 22,408 -1,175 -5,24 %

Del cuadro anterior se infiere que debido a la retoma del 
artículo 357 de la Constitución, para 2017, el monto total 
de las transferencias disminuyó en casi 900 mil millones 
de pesos, el 2,36%, frente a lo que se elevaría respecto a 
la fórmula anterior, y el relacionado con la educación se 
resiente aún más, no solo porque decayó dicha suma global 
sino porque además se perdió el 1,8% adicional contem-
plado hasta 2016, lo cual reduce los recursos respectivos 
en 1,175 billones de pesos, un equivalente al 5,24% del valor 
esperado de haberse aplicado la fórmula anterior. 

El gobierno de Santos corrió presuroso a retomar los ICN 
como base para las transferencias, el mismo Santos que en 
2001 como ministro de Hacienda del gobierno de Andrés 
Pastrana los desechó como fuente, consciente no solo de 
que iba a trasladar menos recursos para 2017, sino que ha-
cia el futuro arranca con una base reducida en 2,36%. De 
ese modo aplica una soterrada Reforma Tributaria que le 
produce -de entrada- un ahorro de cerca de un billón de 
pesos afectando, pese a su falsa retahíla sobre “Colombia, 
la más educada”, a la educación pública del país. 

Y, si para definir la bolsa de 2018, el crecimiento de los ICN 
de 2017 respecto a 2016 llegara a ser inferior a 5,63%, que 
fue el porcentaje  de elevación entre 2013/2012 que es al que 
reemplazará entonces en el mecanismo de fijación del alza 
del SGP, la lesión a las transferencias en los últimos dos 
años de Santos para municipios y departamentos será aún 
mayor y para la educación podría significar más de dos bi-
llones para ese último periodo de su segundo mandato. 

Y si a lo anterior se agregan los efectos que tendría el Pro-
yecto de Ley “Por el cual se regula la política de gasto pú-
blico en subsidios…”, también promovido por el DNP y al 
tenor de los dictados de la OCDE, el daño de la adminis-
tración Santos contra la educación pública no tendría an-
tecedentes. Dicho Proyecto se centra en que “muchos de 
los programas involucrados se encuentran mal focalizados 
hoy día, lo que en ocasiones implica ineficiencia y regresi-
vidad en el gasto público”. 16 

El DNP ha puesto entre tales programas “los relacionados 
con la educación” y entre ellos destaca que “la mayoría de 
estos recursos fueron destinados a financiar la gratuidad 
de la educación básica y primaria en instituciones públicas 
oficiales”, que los estima en $18,1 billones (2015).17 Es decir, 
más allá de afanes fiscales, se vislumbra que el gobierno de 
Santos intentará hacer una reforma constitucional contra 
el artículo 67 de la Constitución, que prescribe la gratuidad 
de la educación en las instituciones del Estado.18 

Para 2017 y 2018, el gobierno de Santos prepara los últimos 
garrotazos a la educación colombiana, lo añadirá a los que 
ya le ha propinado en seis años: la reducción de $1,1 billón al 
desarrollo científico; el abandono de la universidad públi-
ca; la falta de un sistema de salud digno para el magisterio; 
la eliminación del preescolar de tres años;  los nefastos de-
cretos 501, 915 y 490, que no sólo hacen de la Jornada Única 

Ahora bien, ¿Cómo puede compararse lo asignado por el 
DNP para el SGP para 2017 con el resultado en el caso de ha-
berse aplicado la fórmula que regía hasta 2016? Un ejercicio 
comparativo al respecto puede verse en el cuadro No. 2.  

Cuadro No. 2. Comparativo para SGP y transferencias 
para Educación, según DNP y según fórmula 
hasta 2016. (Billones de pesos)

(*)Se entiende como el porcentaje en el cual se redujo; (**) resulta de 
5,75% +3% +1,8%; (***) En 2016 es 58,5% del total del SGP +1,8% SGP y en 
2017, sólo 58,5% del SGP. 
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2 Ibíd. pag.35 

3 Cálculos Natalia Moreno, UTL senador Jorge Roble-
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5 DNP, “Recomendaciones para la proyección y 
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7 Ibíd, página 23. 

8 http://www.minhacien-
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WCC-042816%2F%2FidcPrimaryFile&revision=lat
estreleased, página 62. 

9 DNP, “Distribución de los recursos del sistema 
general de participaciones, SGP-14-2017”, enero 
25 de 2017. 

10 Ibíd, página 6. 

11 “Distribución de los recursos del sistema general de 
participaciones, SGP-15-2017”, página 6, febrero 13 
de 2017. 

12 https://www.dane.gov.co/files/investigaciones/
boletines/ipc/cp_ipc_dic16.pdf

13 Viene de ICN 2012: $96,335 billones; 2013: $101,763 

una burla, sin calidad ni condiciones 
mínimas, sino que arrasan la autono-
mía escolar y los parámetros de la jor-
nada laboral;  fomenta por doquier los 
colegios en concesión y en convenio; 
y, en la línea del envilecimiento de la 
profesión docente, la creación de un 
tercer régimen contractual para los 
docentes provisionales en el marco 
del decreto 1278. Así ya no sólo man-
tiene dos estatutos sino que, de hecho, 
instaura un tercero. 

Sin duda, Santos – con su proceder 
en ocho años- ratificará su historial 
de evidente enemigo de la educación 
pública y su talante privatizador y 
esencias neoliberales. Seguramente lo 
es tanto como sus antecesores pero no 
menos que ninguno de ellos. 

Notas
1 Véase Suárez Montoya Aurelio, “Evolución de la 

economía global, nacional, situación fiscal y SGP”, 
Junta Nacional de Fecode, noviembre 23 de 2015. 

billones; 2014: $108,958 billones; 2015: $117,084 
billones y 2016: $121,3 billones. Fuente 2012-2015 
en http://www.minhacienda.gov.co/HomeMin-
hacienda/faces/oracle/webcenter/portalapp/
pages/politicafiscal/GobiernoNacionalCentralGNC.
jspx?_afrLoop=668163557353933&_afrWindow-
Mode=0&_afrWindowId=7j49115mq_47#!%40
%40%3F_afrWindowId%3D7j49115mq_47%26_
afrLoop%3D668163557353933%26_
afrWindowMode%3D0%26_adf.
ctrl-state%3D7j49115mq_75 

14 Con base en lo anterior el incremento ICN 
2013/2012= 5 ,63%;  2014/2013= 7 ,07%; 
2015/2014=7,45% y 2016/2015=3,6%. Cálculo 
promedio últimos 4 años así: 5,63+7,07+7,45+3,6
=23,02/4=5,93%. 

15 http://www.minhacien-
da.gov.co/HomeMinhacienda/
ShowProperty?nodeId=%2FOCS%2FP_MHCP_
WCC-047577%2F%2FidcPrimaryFile&revision=lat
estreleased, página 28. 

16 http://www.imprenta.gov.co/
gacetap/gaceta.mostrar_documento?p_
tipo=05&p_numero=186&p_consec=46652, 
página 48. 

17 Ibíd. página 54. 

18 http://www.constitucioncolombia.com/titulo-2/
capitulo-2/articulo-67



Compañeros y compañeras,

La Federación Colombiana de Traba-
jadores de la Educación –FECODE- 
recibe con entusiasmo el Manifiesto 
de rechazo mundial al Programa Inter-
nacional de Evaluación de Estudiantes 
(PISA), a sus versiones nacionales, y 
al marco de homogeneización de los 
sistemas educativos. Este Manifiesto 
es promovido desde la Red SEPA -Red 
Social para la Educación Pública en 
América- y la Coalición Trinacional 
en Defensa de la Educación Pública 
(México, Estados Unidos y Canadá).

FECODE adhiere a esta importante 
lucha y respalda con su firma esta voz 

los abajo firmantes declaramos nues-
tro más absoluto rechazo a la prueba, 
a sus versiones nacionales, y a la lógi-
ca homogeneizadora de los sistemas 
educacionales que se impone. 

PISA es una prueba estandarizada 
aplicada cada tres años a estudiantes 
de 15 años. Su primera aplicación fue 
en el año 2000, fecha desde la cual se 
han incorporado más de 70 países. 
Para poder participar, cada país debe 
contar con un equipo técnico espe-
cializado y pagar por su aplicación. 
Actualmente la OCDE, que aplica 
la prueba PISA, ha contratado a una 

firme en contra de esa visión instru-
mental de una educación fabricada 
para el capitalismo depredador y las 
empresas que se valen de evaluaciones 
para satisfacer su afán de lucro. 

Igualmente, invitamos a más organi-
zaciones de maestros/as, estudiantes 
a apoyar con su firma esta campaña y 
a buscar juntos más mecanismos para 
construir colectivamente el sueño so-
cial para otra educación posible.

Ante la sexta entrega de los resulta-
dos del Programa Internacional para 
la Evaluación de Estudiantes (PISA), 

33 INTERNACIONAL

Manifiesto contra PISA 
y la lógica estandarizadora 

de la educación en el mundo
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corporación transnacional de la edu-
cación, la empresa Pearson, para el 
desarrollo de su versión 2018. Por otra 
parte, los resultados de PISA se han 
convertido en un importante indica-
dor incorporado a los análisis de com-
petitividad económica de los países. 
Desde su primera aplicación, hemos 
observado diversas anomalías:

1) Político-educativa: los Ministe-
rios de Educación tienen un limitado 
control de esta evaluación, teniendo 
como efecto una intensificación de la 
estandarización de procesos y medi-
ciones. Progresivamente, organismos 
internacionales como la OCDE han 
impuesto transformaciones en las 
políticas educativas en el mundo, ali-
neando los procesos educativos a una 
concepción limitada de progreso. Esta 
estandarización incluye la instalación 
o adaptación de las pruebas naciona-
les a un parámetro global a través de 
la presión ejercida por los rankings. 
Por otra parte, la estandarización ha 
impulsado la fuerte entrada de em-
presas privadas que han desplazado 
a los ministerios de educación, a las y 
los docentes, a sindicatos y escuelas de 
la conducción de sus proyectos educa-
tivos. Además, la formación y perfec-
cionamiento docente han sido alinea-

dos a las evaluaciones estandarizadas. 
En definitiva, esta lógica reduce los 
procesos de enseñanza-aprendizaje 
que apuntan a un desarrollo integral y 
holístico, enraizado en una conscien-
cia histórico-social crítica. 

2) Técnica: PISA promueve rankings 
de países en virtud de los resultados. 
Esta práctica busca neutralizar las 
enormes diferencias culturales, cos-
movisiones y características lingüísti-
cas propias de cada contexto nacional. 
Este factor implica que esta prueba no 
cumple con los más mínimos criterios 
de validez y confiabilidad. 

3) Pedagógica: el régimen de pruebas 
estandarizadas de alto impacto y los 
procesos que desencadenan han im-
plicado una transformación radical 
del quehacer de nuestras escuelas. 
El estrechamiento curricular ha sig-
nificado la eliminación de asigna-
turas como artes, música, filosofía e 
historia. El tiempo escolar se ha re-
estructurado para dar cabida al en-
trenamiento para tener éxito en estas 
pruebas. Cabe señalar que estas me-
diciones no son sometidas al arbitrio 
social ni pedagógico. Estas medidas 
no toman en cuenta los contextos 
sociales, ni la diversidad de valores y 
prácticas pedagógicas.

4) Social y Psicológica: la medición 
PISA y sus variantes nacionales dis-
criminan, presionan, y estigmatizan 
a regiones, países y pueblos en sus 
comparaciones. El control y la pre-
sión por obtener buenos puntajes re-
cae finalmente en las comunidades de 
maestros y estudiantes, instalando un 
régimen de alto estrés que está destru-
yendo el clima escolar y estabilidad 
emocional de nuestras escuelas. Las 
mediciones han profundizado prác-
ticas de exclusión y segregación en 
nuestras escuelas, despojando de su 
sentido el derecho a la educación. 

Por estas razones, demandamos la 
anulación de los contratos que los di-
versos gobiernos han firmado con la 
OCDE. Asimismo, exigimos el térmi-
no de las pruebas estandarizadas de 
altas consecuencias a nivel nacional.

También queremos manifestar nues-
tro compromiso con una educación 
pública como derecho social, que se 
inspire en todas sus prácticas con la 
diversidad social, histórica y cultural 
de nuestros pueblos. 

Defendemos la necesidad de contar 
con escuelas que sean protagonistas 
de la transformación de una educa-
ción para la justicia social. Queremos 
denunciar también las acciones repre-
sivas que varios estados y autorida-
des han desencadenado en contra de 
movimientos sociales, magisteriales y 
estudiantiles que se han manifestado 
en contra de las diversas formas de es-
tandarización neoliberal. 

Los sistemas de evaluación deben es-
tar enraizados en las comunidades, 
deben observar la complejidad, y de-
ben promover una educación respe-
tuosa de los derechos humanos y so-
ciales. Sólo de esta manera formamos 
ciudadanos y ciudadanas en plenitud. 

Firman este Manifiesto: Red So-
cial para la Educación Pública en las 
Américas (Red SEPA). Coalición Tri-
nacional en Defensa de la Educación 
Pública (México, Estados Unidos y 
Canadá).

Adhesiones al manifiesto en:  
www.red-sepa.net

Fotografía - Alberto Motta
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Indígena Wayuu de la casta Apüshana,  

Técnico en entrenamiento personalizado y 

aeróbicos del instituto INSAEP. Maestro en 

artes escénicas con énfasis en danza  

contemporánea de la Facultad de Artes 

(ASAB) de la Universidad Distrital Francisco 

José de Caldas, Bailarín Creador.  
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Resumen
La presente ponencia contiene algunas reflexiones en torno a la práctica pedagógi-
ca en la enseñanza de la danza contemporánea del indígena Wayuu Astergio Pinto 
Apüshana y su relación con el cuerpo, entendido desde la intrínseca relación entre 
este y las prácticas sociales. Se fundamenta en los resultados de la investigación 
“Danza: espacio mágico de enseñanza. Un aporte desde el reconocimiento del cuer-
po que somos”, desarrollada por los autores.

Un aporte desde el reconocimiento 
del cuerpo que somos

Ángela Patricia Bolívar Guzmán

Socióloga de la Universidad Santo Tomas 

y Magister en Educación de la Universidad 

Pedagógica Nacional.  

Email: angelabolivarguzman@gmail.com. 

Danza:
espacio mágico 

de enseñanza 
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Se toma como referente para abordar 
el concepto cuerpo, los aportes del 
sociólogo Francés Pierre Bourdieu; 
en permanente diálogo con las in-
tenciones, motivaciones, acciones y 
reflexiones de la práctica artística y 
pedagógica en mención. Compren-
diendo esa relación existente entre el 
cuerpo y las prácticas sociales en un 
efecto de doble vía, pues si bien se re-
conoce la incorporación de las prácti-
cas sociales en el cuerpo, también se 
entiende como a partir de este último 
es posible generar conciencia de las 
condiciones objetivas que lo estruc-
turan, en la búsqueda de constituir 
nuevos sentidos comunes, regímenes 
estéticos y de sensibilidad que permi-

Una propuesta de enseñanza de la 
danza desde un espacio mágico, que 
apuesta por el reconocimiento del 
cuerpo que somos en la ampliación de 
nuevos regímenes estéticos para pen-
sar nuevas formas de hacer historias, 
emergiendo indivisiblemente la rela-
ción pedagogía -enseñanza/procesos 
de investigación – creación, y propi-
ciando un ambiente pedagógico coti-
diano acorde con esta intención. 

Palabras clave
Cuerpo, Pedagogía, Danza, Investiga-
ción, Historia, Habitus.

Introducción 
En la actualidad puede ser recono-
cida como tendencia la búsqueda 
de académicos, artistas y educado-
res colombianos por estudiar y visi-
bilizar las vinculaciones existentes 
entre el cuerpo, la enseñanza de la 
danza contemporánea y las prácticas 
socio-culturales características de la 
sociedad colombiana. En este marco, 
se observa que estas investigaciones 
parten de comprender el cuerpo por 
fuera de las tradicionales acepciones 
que lo definen como el resultado de 
conocimientos anátomo-fisiológicos 
o como el producto opuesto (y subor-
dinado) del intelecto y del espíritu. 
Dentro de la genealogía propuesta 
por Galak (2009) se reconoce el de-
sarrollo de diferentes formas de pro-
ducción de lo corporal; en el marco 
de estas acepciones hace referencia a 
los cuerpos plurales, entendimiento 
que emerge y se configura en la con-
temporaneidad a raíz de las luchas 
reivindicatorias de sectores sociales, 
caracterizada principalmente por ar-
ticular en su comprensión las prác-
ticas sociales como productoras de 
modos de corporalidad.  

Al respecto pueden verse los traba-
jos desarrollados por “El Colegio del 
Cuerpo” de Álvaro Restrepo, la red 
de antropología de y desde los cuer-
pos que se gestó en Argentina, pero 
rápidamente adquirió el carácter de 
latinoamericana, las producciones 
académicas de los congresos de in-

vestigación en danza organizados por 
la Universidad Jorge Tadeo Lozano o 
por el encuentro platense de investi-
gadores sobre el cuerpo en las artes 
escénicas y performáticas (ECART) en 
La Plata (Argentina); la producción 
académica del grupo de investigación 
“Cartografías del cuerpo en el arte 
contemporáneo”, adscrito a la Univer-
sidad Jorge Tadeo Lozano; la creación 
del observatorio pedagógico y social 
del cuerpo; además de la producción 
cada vez más creciente de tesis de 
maestría en el que estas relaciones se 
van poniendo de manifiesto, por solo 
nombrar algunos modos instituciona-
lizados de indagar sobre lo corporal. 
De forma paralela a estos ejercicios de 
conceptualización de las reflexiones 
emergidas en estos campos, la ciudad 
de Bogotá ha sido centro de la exposi-
ción de diversas obras de compañías y 
grupos profesionales y amateur, en los 
que se evidencia esta preocupación.

En este sentido, las sociedades cons-
truyen modos de corporalidad que se 
incorporan, que se hacen cuerpo, en-
tendiendo que el cuerpo opera a tra-
vés de diferentes tipos de movimien-
to, y que a partir de su interpretación 
es posible desenmarañar el cuerpo al 
mismo tiempo como individual y co-
lectivo, en una apuesta que vincula 
además de estas condiciones, las cons-
trucciones sociales, históricas, econó-
micas y culturales en las que estamos 
inmersos.

Esta búsqueda no es gratuita, se pro-
duce en una posición de carácter éti-
co – político que atiende al recono-
cimiento de un mundo más amplio, 
en donde la diferencia sea entendida 
como posibilidad de construcción 
propia y del otro, de subjetividades y 
de alteridades, una búsqueda por su-
perar el aniquilamiento epistemológi-
co, artístico, y cotidiano que imponen 
formas de pensar que se pretenden 
únicas y universales, arbitrariamente 
naturalizadas, devenidas de un pen-
samiento moderno occidental, que es 
encarnado en grupos sociales cuyos 
intereses han procurado la muerte de 
espacios - tiempos en sus búsquedas 
de perpetuidad. 

ten otras maneras de pensarnos, ac-
tuar, y de organizarnos socialmente, 
en donde la pedagogía y el arte, espe-
cíficamente la danza contemporánea, 
actúa como efecto bisagra entre el ser 
condicionado y el ser agenciador de 
la historia, ello se produce en un tipo 
específico de practica pedagógica – 
artística que reconoce su compromi-
so ético –político. 
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En este sentido, nos hemos valido de 
la experiencia vital del maestro Aste-
gio Pinto Apüshana, quien ha buscado 
integrar su experiencia como indígena, 
docente y artista a una práctica peda-
gógica en la enseñanza de la danza que 
procura la consecución de este objeti-
vo. Visibilizar este tipo de experiencias 
permite comprender como desde la 
práctica emergen diferentes apuestas 
que coadyuvan a estructurar un cuerpo 
individual y social en el que convergen 
una pluriversalidad de formas de es-
tructurar la mirada objetiva del mundo.

Fundamento Teórico
La exploración de estas inquietudes ha 
estado transversalizada por una con-
cepción bourdiana del cuerpo, a partir 
de su permanente consulta hemos ido 
preguntándonos por la práctica peda-
gógica – artística y de vida del maestro 
Pinto, además de la genealogía recogi-
da por Galak (2009). 

El cuerpo hecho historia y la 
historia hecha cuerpo.

Parafraseando a Bourdieu, podemos 
comprender como las personas se 
circunscriben a una serie de condicio-
namientos que se materializan en sus 
prácticas (acciones) cotidianas y que 
son socialmente producidas. Condi-

determinadas maneras de ser, hacer y 
relacionarse con los otros, internali-
zados en las prácticas corporales; esta 
internalización y naturalización del 
“orden” en los campos, se comprende 
como habitus; los cuales se hallan en 
relación a un espacio social, unos in-
tereses, y permanentes luchas por la 
detención, consecución o aumento de 
distintos capitales (culturales, econó-
micos, sociales, simbólicos, estéticos, 
etc.) así como por la posición que en 
el campo se ocupe.

Para que esta relación de luchas o este 
“juego” se produzcan, es necesario que 
las personas acepten no solo el juego 
y sus reglas implícitas, sino también 
aquello que está en juego, es decir que 
tenga un valor socialmente compartido.

De todos los posibles capitales resal-
tamos la potencia del capital simbóli-
co, al ser considerado como la “Forma 
que revisten las diferentes especies de 
capital cuando son percibidas y reco-
nocidas como legítimas” (Bourdieu, 
1987, p.131).

En este sentido, la posesión o no, el 
incremento o decrecimiento de estos 
capitales, generan o estimulan de-
terminadas estrategias, tendientes a 
mantener o reconfigurar la posición 
de los agentes dentro de estos campos, 
entre ellos, podemos ubicar diferentes 

cibe Ranciere (2002) ¿Quién tiene la 
potestad para decidir que algo es o no 
bello, agradable, aceptable, legitimo? 
En el marco de las luchas menciona-
das se instauran unas determinadas 
formas de verdad que condicionan 
las relaciones de los agentes en estos 
campos, y que se corporalizan en sus 
habitus, situando y condicionando 
esos regímenes de sensibilidad.

En este sentido y para poder analizar 
la práctica pedagógica y artística del 
maestro, fue necesario comprender 
diferentes momentos en los que la 
historia se produce (entendida bajo 
este paradigma de forma relacional, 
bajo condiciones espacio temporal-
mente constituidas). Es decir, la ubi-
cación de determinadas construccio-
nes objetivas en la vida del maestro 
que se comprenden como el resultado 
de las normas que en cada construc-
ción social son impuestas como váli-
das, tanto en su comunidad origina-
ria, como en occidente. La pregunta 
por el cuerpo, por cómo se vive (Habi-
tus) y cómo se entiende el cuerpo des-
de los diferentes lugares en los que ha 
debido desarrollarse. 

Sin embargo, esa historia que se hace 
cuerpo, y que en gran medida orien-
tan la acción del individuo, que pa-
rece natural, no se comprende acá 
como inmutable; es posible generar 
otras posibilidades de hacer historia, 
de comprendernos y relacionarnos, 
es decir que ese cuerpo es también el 
agenciador de modos de producción 
de la(s) historia(s), ello es posible a 
partir de la conciencia de las condicio-
nes objetivas que le producen.

Es fundamental comprender cómo 
desde el cuerpo es posible instalar 
nuevos códigos, patrones y condi-
ciones que configuren esas nuevas 
historias, unos nuevos regímenes de 
sensibilidad. Desde Bourdieu (1994), 
se reconoce al autosocioanálisis y el 
socioanálisis asistido como la posibi-
lidad de hacer conciencia de las con-
diciones objetivas que condicionan 
las propias prácticas, para asumir 
posiciones resistentes y reconfigura-
doras de esos sentidos. Para nosotros 

cionamientos y relaciones generados 
dentro de unos llamados campos, es-
tos pueden entenderse como las es-
tructuras sociales externas, “lo social 
hecho cosas, las condiciones objeti-
vas”, cada quien de acuerdo a la po-
sición que ocupe en el campo asume 

ejemplos de violencias simbólicas que 
aniquilan la legitimidad de determi-
nadas relaciones para mantener la 
distribución de los capitales1.
Es a partir de estas relaciones que son 
construidos los regímenes estéticos y 
el carácter político del arte que con-

...Comprender el cuerpo por fuera de las 
tradicionales acepciones que lo definen 
como el resultado de conocimientos  
anátomo-fisiológicos...
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los procesos de auto-socioanálisis del 
maestro han estado orientados por 
la investigación - creación que exige 
su práctica artística y pedagógica, y 
el efecto simbiótico de esta relación 
pedagogía – arte, es decir que la com-
prensión por el cuerpo que es, ha sido 
posibilitada por esas prácticas como 
acciones cotidianas en las que partici-
pan otros y que inducen a la compren-
sión del cuerpo biológico, histórico y 
social, así como a las condiciones en 
las que este se ve inmerso. 

En este sentido y además de los ele-
mentos ofrecidos por Bourdieu, es 
necesario resaltar la importancia de 
los diálogos sostenidos por los autores 
de la investigación, pues a partir de 
ellos ambos participantes se permiten 
entrar en escenarios de deconstruc-
ción de conceptos aceptados a priori. 
Resultado de este ejercicio, es que se 
configuran algunos aportes desde la 
experiencia para la comprensión del 
cuerpo como concepto; de allí la emer-
gencia de la noción de mimesis para 
comprender la historia hecha cuerpo. 
Esta condición mimética, no es más 
que el resultado de la posibilidad de 
asumir códigos y formas de relacio-
namiento y racionamiento de una co-
munidad distinta a la originaria, para 
desentrañar elementos que puedan 
nutrirla y enriquecerla. Es la posibili-
dad de establecer desde una posición 

afirmativa un intercambio multicultu-
ral, que no procura el aniquilamiento 
del otro, del extraño, sino más bien ver 
en el otro elementos para la construc-
ción de significados de sí mismos, al 
tiempo que se ofrecen los propios para 
el fortalecimiento del otro. 

En la mimesis, se reconoce la necesi-
dad de comprender las lógicas inter-
nas de racionalidades -unas que ge-
neran formas, y otras de organización 
social, a partir del desenmarañamien-
to de sus significados, de sus intencio-
nes y de sus formas. Lo cual nos lleva 
a nuestro segundo hallazgo, la posibi-
lidad de comprender el cuerpo hecho 
historia, como el acercamiento de dos 
mundos.

Es decir que para las prácticas artísti-
cas y pedagógicas analizadas, el cuer-
po hecho historia es un cuerpo que se 
construye a partir del reconocimiento 
del otro, de su diferencia en (meta) 
diálogo con otras formas de organi-
zación social e individual; por tanto, 
se comprende como cuerpo histórico 
y social, es la posibilidad de generar 
conciencias para el intercambio, im-
plica un reconocimiento propio y aje-
no, y desde allí se plantea la apuesta 
ético -  política del maestro.

En realidad, es una apuesta no por dos 
mundos, sino por múltiples mundos 
que son posibles en tanto se compren-
de esa historia que se hace corporali-

zada; es decir, en las prácticas y actos 
cotidianos, en las contradicciones y 
las tensiones, no conducentes al ex-
terminio sino a la conciencia.

Por tanto, el hecho posible que me-
dia entre la historia hecha cuerpo y el 
cuerpo hecho historia es la conciencia 
de los factores que le producen, que se 
genera y se hace reales en el acto co-
tidiano, pero no cualquier acto coti-
diano estimula esta emergencia, solo 
aquel que busca ese estado de con-
ciencia, que objetiviza2. Así, el acto co-
tidiano de la práctica artística y peda-
gógica intencionada y situada se ciñe a 
este marco, ese proceso cotidiano que 
desde el cuerpo y la esencia del movi-
miento permite desdibujar el peligro 
que representa el otro, el ajeno, el que 
deviene de otra forma histórica, como 
ha sido advertido por Sabido (2009) en 
su texto “El extraño”. Ello en la posi-
bilidad del intercambio, del fluir de la 
energía en un espacio mágico, en un 
espacio de reconocimientos corpora-
les, de encuentros físicos y de narra-
tivas; de movimiento y de historias 
que generan vínculos y reflexión entre 
quienes se ven abocados al encuentro 
del cuerpo, la energía y la palabra. 

La pedagogía y el arte como 
efectos bisagra

Podemos decir que pasar de una his-
toria que se hace cuerpo, una historia 
instaurada en la perpetuación de de-
terminadas condiciones sociales que 
obedecen a un particular canon de 
pensamiento, y en consecuencia las 
acciones y relaciones de acción ads-
critas a ellas, a un cuerpo que escribe 
nuevas historias entre dos mundos, 
entre mundos posibles, a partir de la 
conciencia y visibilidad de otras for-
mas de ser y estar que agencian nue-
vas formas estéticas y políticas de 
relacionarnos; esto es posible desde 
el efecto bisagra constituido por la 
práctica pedagógica de la danza y la 
práctica artística. Ello por lo menos 
en razón a dos elementos, son ellas 
las que encarnan el hecho cotidiano, 
las relaciones cara a cara, el aquí y el 
ahora que se reconoce en un devenir 
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histórico y que enfrenta procesos de 
tensión y reconstrucción de los mo-
dos institucionalizados de producción 
de lo corporal por un lado, y de otro, 
en tanto el desarrollo de procesos de 
investigación-creación que permiten 
a través del movimiento y la palabra 
identificar las condiciones objetivas 
que la producen.

No se trata entonces de la estructura-
ción de modelos pedagógico-teóricos 
“innovadores” como recetarios que 
per se garantizan la emergencia de 
las condiciones descritas, sino de la 
capacidad de estimular la conciencia 
por el quehacer propio; y a su vez este 
estímulo de la conciencia se homolo-
ga en los otros. Una conciencia que se 
desarrolla en el entramado de la com-
plejidad humana, en el razonamiento 
y en la corporeidad.

La Experiencia…Practica  
Pedagógica -Artística
Según Bolívar (2016), el maestro Pin-
to ha desarrollado una estructura base 
para sus procesos de enseñanza de la 
danza contemporánea a grupos ama-
teur, así: Acondicionamiento físico; De-
sarrollo técnico o sensibilización - im-
provisación y la composición – creativa.

El acondicionamiento físico permite 
al estudiante ir acercándose a la con-
ciencia de su propio cuerpo, a sus for-
mas biológicas y potencialidades en el 
movimiento, a la vez de estimular el 
desarrollo de capacidades corporales 
para la ejecución de la danza. Tam-
bién es asumido como la posibilidad 
de comprender el cuerpo desde una 
dimensión social, y la conciencia en 
tanto a las formas y motivaciones que 
estructuran el movimiento y que des-
embocan en determinadas expresio-
nes de movimiento y de posibilidades 
de estructurarse como ser en el espa-
cio, en relación a sus características 
fisiológicas.

El desarrollo técnico permite al es-
tudiante ampliar un vocabulario del 
movimiento para asumirse orador en 
el lenguaje de la danza, allí es fun-
damental el uso de recursos como la 

memoria y la evocación, teniendo en 
cuenta que la apuesta pedagógica del 
maestro está enfocada a la interpre-
tación como forma de conexión sen-
sible; es decir, se busca explorar en el 
interior del estudiante interprete esos 
elementos de conexión con la historia 
que es, para emergerlos en motores y 
formas de movimiento. De allí la posi-
bilidad de la sensibilización – impro-
visación; en ella, la condición interna 
y la conexión externa son necesarias, 
se asumen como los espacios de ex-
ploración internos, con los otros, y 
con el mundo, desde la historia hecha 
cuerpo que se va deconstruyendo; de 
este modo, es posible identificar for-
mas más auténticas que se expresan 
de maneras técnicas al concientizar 
las propias formas corporales, y anali-
zar en efecto su procedencia.

El momento de la composición- crea-
ción permite la emergencia de nue-
vos significados, es el punto en el que 
confluyen los momentos anteriores 
en el acto creativo, en eso nuevo que 
está por decirse y por ser expresado. 
Es la posibilidad de confluir el pro-
ceso individual y colectivo en un pro-
ceso energético único, es el punto en 
el que convergen los seres que están 
en conciencia para la creación, es el 
sentir, dispuesto en la autenticidad 

del movimiento. Por tanto, allí son 
fundamentales las nociones de ries-
go y libertad que transversalizan esta 
práctica pedagógica; la necesidad de 
comprenderse como constructor del 
movimiento, de la interpretación y del 
mundo social y donde los procesos de 
investigación son asumidos como re-
cursos para la creación de las obras.

En esta estructura y en general en el 
desarrollo de la práctica pedagógica 
del maestro Pinto es posible ir iden-
tificando algunos de los elementos 
que posibilitan esos espacios de con-
ciencia – deconstrucción y recons-
trucción como proceso de formación 
cotidiana y artística. Ello no conforma 
un recetario de pasos o características 
que garanticen el desarrollo de los ele-
mentos expuestos, son más bien una 
suerte de reflexiones que permiten dar 
cuenta de una práctica particular, que 
se enmarca en los propósitos ya seña-
lados, y a través de los cuales se busca 
hacer un ejercicio intencionado del 
quehacer artístico y docente.

En esta práctica pedagógica que re-
conocemos como una práctica del 
reconocimiento y práctica de la con-
ciencia, encontramos3 los siguientes 
elementos característicos: el recono-
cimiento corporal; el otro como re-
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curso y sentido; investigación como 
recurso; intención, riesgo y libertad 
elementos orientadores del conocer; 
emoción: motor de consciencia; pa-
labra e intercambio como recurso de 
enseñanza; reconocimiento energé-
tico; rol docente y relación docente – 
estudiante.

Entendemos por reconocimiento cor-
poral de los estudiantes y del maestro, 
el resultado de los recursos pedagógi-
cos que estimulan la auto-indagación 
biológica, fisiológica y social del cuer-
po propio y del otro, en una relación 
constante entre individuo y grupo. 

Comprender al Otro como sentido, 
conserva una estrecha relación con los 
propósitos de la práctica pedagógica 
verbalizados por el docente en rela-
ción a la presunción de la danza como 
servicio social, y a la capacidad del arte 
para agenciar procesos de transforma-
ción social. De allí las consideraciones 
por comprender las corporalidades en 
una relación permanente con las prác-
ticas sociales que lo producen y de este 
modo, estrictamente ligado a la inte-
racción con otros. Este sentido impli-
ca asumirle también como recurso; es 
decir, en el establecimiento de con-
diciones pedagógicas que impliquen 
estados de cercanía permanente de re-
conocimiento a través de los sentidos, 
de la palabra y de la verbalización de 
sentidos, sentimientos e historias; ese 
juego didáctico empleado, se halla en 
el vaivén de ejercicios individuales y 
colectivos4 permanentemente.

Así, se hace uso de los sentidos para 
descubrir al otro, mirar al descono-
cido, olerlo, tocarlo, sentirlo. Ello no 
solo atiende a ese reconocimiento de 
lo físico, sino que pone en tensión di-
ferentes construcciones in-corporadas 
en los estudiantes; así por ejemplo, 
este tipo de contactos entre personas 
del mismo género ha desembocado 
en reflexiones en torno a las cons-
trucciones del alejamiento corporal 
por su estrecha vinculación con una 
construcción social de hetero – homo 
- sexualidad, o al rol social asociado a 
la masculinidad y a la feminidad; por 
ejemplo, en relación a la poca fuerza o 

delicadeza adjudicada a la feminidad, 
que se confronta en ejercicios en los 
cuales ellas deben sostener o alzarlos 
a ellos o ellos deben expresar determi-
nados movimientos con interpreta-
ciones de delicadeza.

Como se ha venido señalando, otro de 
los recursos vinculados con esta prác-
tica que estimula la conciencia, está 
asociada a la investigación, la cual se 
expresa en una perspectiva amplia; 
por un lado, obedece al desarrollo de 
indagaciones y está presente en cada 
una de las sesiones de clase, y de otro, 
al tratamiento de los contenidos o te-
máticas que soportan los momentos 
de composición creativa. Es así como 
se expresa en los siguientes aspectos: 
la investigación del estudiante sobre 
su propio cuerpo y sobre las formas 
que le componen (conciencia del 
cuerpo y de sus relaciones con la vida); 
indagación del contexto y de lo po-
blacional por parte del docente para 
la identificación de las condiciones 
particulares del grupo de estudiantes, 
por ejemplo: situación de vulnerabi-
lidad, comunidades en riesgo, visión 
de joven, infancia, etc.; y finalmente, 
la  investigación – creación, la cual 
implica dos subtipos de investigación: 
temática- creativa (los contenidos), y 
la investigación del movimiento (las 
formas propias a la construcción de 
las escenas). 

Estos procesos de investigación están 
estrechamente ligados a una acti-
tud de escucha y observación activa 
de los eventos cotidianos al interior 
de las clases, en ellas se develan los 
principales elementos que permiten 
comprenderlas. No es exclusivamente 
una investigación externa que permita 
robustecer el trabajo de las compañías 
o los grupos de estudio, sino una in-
vestigación devenida de las relaciones 
del día a día experimentadas en el es-
pacio mismo de enseñanza; entendida 
también como relación social, que en 
efecto se interpreta desde sus relacio-
nes externas.

Otro elemento que se ha logrado 
identificar como recurso dentro de la 
práctica pedagógica que se analiza, es 

el abordaje de la intención, el riesgo y 
la libertad como elementos orienta-
dores del conocer. Estos tres aspectos 
se presentan como herramientas para 
acercarse al movimiento, y constitu-
yen el clima o atmósfera de la clase. 
En conjunto posibilitan la acción y el 
movimiento en la danza, pero la tras-
cienden y se insertan como capacidad 
del estudiante para asumir sus proce-
sos de aprendizaje y la configuración 
misma de sus estados de conciencia.

La intención contiene dos acepciones 
dentro de esta práctica, una circuns-
crita a la forma y otra al contenido; 
por un lado, se relaciona con la capa-
cidad de comunicar y de expresar a 
partir del movimiento, de la conexión 
con el espectador, y de otro lado, a la 
necesidad de comprender la danza 
en relación a la vida cotidiana y como 
servicio social. 

Respecto a la condición del riesgo y 
libertad son condiciones que se asu-
men como premisas necesarias para 
conocer la técnica de la danza con-
temporánea desde la apuesta que acá 
se trabaja dentro de la clase, y que en 
los momentos de palabra se retoman 
en extrapolación a las acciones de la 
vida cotidiana, así, el riesgo como es-
tímulo de movimiento se expresa en 
un salto mayor, en una mayor elon-
gación, en la presentación de un solo, 
en un hacer que no se tenía esperado 
inicialmente por parte del estudiante 
– bailarín, es la atmósfera de la clase 
que se busca propiciar. 

Otro elemento presente es la conside-
ración de la emoción como motor de 
la conciencia, en dicha clave es posible 
leer las aseveraciones de los estudian-
tes en cuanto a la importancia de la 
danza como activador de reflexión, en 
la intrínseca relación que establecen 
entre la danza y el sentimiento, entre 
la experiencia con el otro y el senti-
miento. En gran parte desde allí es que 
se sustenta la idea de que la práctica 
pedagógica y artística puede contri-
buir al desarrollo de otros regímenes 
estéticos, en tanto interviene de for-
ma directa en la experiencia sensible 
de los estudiantes, por lo menos así 
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se evidencia en relación al ejercicio de 
enseñanza desarrollado con el grupo 
institucional de danza contemporánea 
amateur de la Universidad Nacional.

De otro lado, se establece la palabra 
como recurso, la emplea el docente 
como método de conexión y concre-
ción de la experiencia vivida en el es-
pacio y en relación a los objetivos de 
la práctica pedagógica. En el marco 
de la comunidad Wayúu, desde sus 
orígenes la palabra contiene una gran 
carga social en tanto su estructura-
ción como sociedades orales. De esta 
manera el maestro ha venido incor-
porando elementos constitutivos de 
su herencia étnica para compartirla 
de forma permanente en las clases 
a través de las imágenes. El uso de la 
palabra sin embargo es compartido, y 
está presente como se mencionó, no 
solo para traer imágenes que posibili-
ten el desarrollo del movimiento, sino 
también como mecanismo de visibili-
zación de las tensiones que producen 
tales ejercicios, esta tensiones como 
se ha mencionado, deviene de las pro-
pias incorporaciones de los estudian-
tes en sus regímenes de sensibilidad; 
en este sentido cada uno de los espa-
cios de clase cuenta con momentos 
exclusivos para la palabra, para hacer 
el asunto privado, público y colectivo.

Desde esta perspectiva, los elementos 
de la clase que hemos descompuesto y 
denominado acá como recursos peda-
gógicos se establecen como axiomas 
de conciencia que se concretizan en 
el objeto del arte, es decir en la obra 
dancística. A su vez, los recursos del 
arte, tanto las obras como los elemen-
tos asociados a su construcción emer-
gen como estimuladores de esa acción 
reflexiva y de conciencia, haciéndolos 
permanentes e indivisibles o como lo 
expresa el maestro, una relación sim-
biótica entre arte y pedagogía, que es 
otro de los elementos que caracteriza 
esta práctica.

El siguiente elemento al que nos re-
feriremos es el reconocimiento ener-
gético, el cual tiene que ver con las 
construcciones subjetivas propias del 
docente, con el cuerpo que es; se ha 

querido resaltar como elemento ca-
racterístico, en tanto emergió cons-
tantemente en las interlocuciones 
con el maestro y con los estudiantes, 
y no necesariamente se adscribe a un 
antecedente conceptual en el orden 
de construcción de conocimiento oc-
cidental. Esta preocupación por el re-
conocimiento de la energía se expresa 
desde tres aristas: en relación a la con-
ciencia corporal, en la cual converge la 
relación con sí mismo (estudiante) y 
con los otros (estudiantes y docente) 
así como con el público; en relación al 
tiempo (de la clase y de las obras) y en 
relación a los lugares.

Finalmente, desde esta forma de 
asumir la practica pedagógica - ar-
tística, subyace un rol docente, asu-
mido como actitud; se encarna en la 
relación intersubjetiva misma que se 
establece en la vida cotidiana con el 
estudiante. Este es percibido como un 
guía, un estimulador, un catalizador, 
un elemento que posibilita el desa-
rrollo de las inquietudes de sus estu-
diantes, tanto en lo disciplinar (danza 
contemporánea) como de la vida. Se 
implica una relación emotiva entre 
docente y estudiantes que es percibi-
da de carácter horizontal, en un am-
biente que hemos descrito de confian-
za y libertad. Asimismo, la palabra y 
el diálogo están permanentemente 
conectados con el movimiento aún 
estando en silencio. Para Astergio, su 
ejercicio pedagógico lo conecta con 
sus intencionalidades artísticas y vi-
ceversa, por tanto la relación cercana 
con sus estudiantes y con las historias 
que convergen en cada uno de ellos 
son vitales para el desarrollo mismo 
de esta práctica.      

Conclusiones
Bolívar (2016) establece algunos pun-
tos de llegada de este proceso investi-
gativo, en relación a la consideración 
de comprender la danza como un es-
pacio mágico de enseñanza que posi-
bilita modos de producción de con-
ciencia de las condiciones objetivas 
que estructuran el cuerpo que somos. 
La RAE, define la magia como “arte o 

ciencia que se pretende producir, va-
liéndose de ciertos actos o palabras, o 
con la intervención de seres imagina-
bles, resultados contrarios a las leyes 
naturales”, “encanto, hechizo o atrac-
tivo de alguien o algo”. Como magia 
blanca, señala “magia que por medios 
naturales obra efectos que parecen 
sobrenaturales” y como magia negra, 
“rito supersticioso que trata de propi-
ciar ayuda del diablo para conseguir 
cosas extraordinarias”. De todas ellas, 
coincidimos en la asociación a un he-
cho fuera de lo común, como evento 
extraordinario y que contiene cierto 
atractivo.

En ese mismo sentido comprendemos 
desde el presente estudio a la expe-
riencia pedagógica- artística como 
evento extraordinario, que se sale de 
lo natural, de las leyes naturales, no en 
tanto a una negación de estas formas 
sino para la comprensión de sus oríge-
nes y visibilización de los mecanismos 
de producción del cuerpo.

Comprenderla como mecanismo de 
conciencia corporal, implica reconocer 
que la experiencia corporal y la manera 
de relacionarnos obedece a una historia 
que se corporaliza, una serie de habitus 
que establecen los sentidos comunes a 
través de los cuales se imponen unos 
esquemas clasificatorios y jerarquiza-
bles; estos significados sociales deam-
bulan bajo una estela de naturalidad 
e inmutabilidad, desconociendo otros 
tantos significados, estructuras y for-
mas de ser y hacer, de construir mundo 
y relacionarse con él.

Desde la enseñanza de la danza con-
temporánea es posible desenmarañar 
este cuerpo histórico y social a partir 
no solo de procesos formales como 
la investigación y su relación con los 
procesos de creación de obra artística, 
sino porque estimula un espacio coti-
diano que pone en tensión diferentes 
efectos de esas dicotomías naturaliza-
das e in-corporadas, haciéndolas con-
cientes no solo a través del movimien-
to sino de la palabra.

En efecto, no cualquier práctica pe-
dagógica asume esta posibilidad, es 
preciso que esta reconozca su compro-
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miso ético - político, su capacidad de 
actuar como práctica instituyente e in-
tencionada, y su condición como tra-
bajador de la cultura (Ortega, López 
& Tamayo, 2013). Acá incluso ha sido 
concebida como servicio social y como 
agenciadora de transformación social. 

La caracterización expuesta de la 
practica pedagógica-artística no se 
ha presentado como recetario que ga-
rantiza entonces una atmósfera para 
el estímulo de conciencias corporales 
per se, se presenta en tanto evento 
mágico que ha podido concretizar en 
un espacio de enseñanza, el cuerpo 
del maestro y los estudiantes, auna-
do a un efecto mayor, expresado en la 
posibilidad de apostar a un proyecto 
pedagógico que se enriquece de una 
orientación política por el reconoci-
miento del otro.

No es posible allí discriminar de forma 
escueta donde emergen y se difunden 
los saberes y las prácticas inscritas en 
occidente frente al manejo de la téc-
nica, por ejemplo de la danza con-
temporánea, así como los límites y los 
efectos que se ponen en disposición 
desde la orientación cosmogónica 
wayúu. Se manifiestan más bien en 
expresiones que condensan estas po-
sibilidades para la creación, que están 
ahí, que se vinculan y se separan ar-
moniosa y contradictoriamente, pero 
que sustentan finalmente una pro-
puesta pedagógica que contiene una 
clara perspectiva social.

Lo que se resalta es una apuesta desde 
el arte y la pedagogía que reconoce la 
construcción corporal en relación a las 
prácticas sociales, pero que además se 
sirve de sí misma para comprenderlas, 
para propiciar escenarios de encuen-
tro y de palabra, para vincular expe-
riencias energéticas multisensoriales 
que conectan al estudiante con otras 
formas de comprender, percibir y es-
tructurar el mundo. 

No se circunscribe la riqueza del ejer-
cicio solo a la condición wayúu del do-
cente, sino más bien a la posibilidad 
de visibilizar ejercicios pedagógicos 
que atienden a la condición político – 
cultural del arte y la pedagogía como 

axiomas facilitadores y posibilitadores 
del reconocimiento de cuerpos y so-
ciedades plurales, muchos de ellos por 
fuera de la sistematicidad de la acade-
mia, lo cual en efecto no les resta va-
lor, pero si impone un reto en cuanto a 
la necesidad de hacerlas visibles.

Concebimos entonces la enseñanza 
como espacio mágico de enseñanza, 
como lugar de encuentros, de cho-
ques, de tensiones e incertidumbres, 
que permiten ir desentrañando ese 
cuerpo que somos individual y colec-
tivamente, de allí la importancia de 
estimular estas apuestas pedagógicas 
en la medida de ir generando nuevos 
regímenes estéticos y de sensibilidad 
(Ranciere, 2002), nuevos sentidos 
prácticos, nuevas formas de ser y estar 
en el mundo, desde perspectivas vin-
culantes, en donde el fluir del movi-
miento permita a la vez extasiar nues-
tro espíritu, ayudarnos a comprender 
lo que somos histórica y socialmente 
para ser transformado desde el en-
cuentro, el cuerpo y la palabra.
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Notas
1 En una de las obras del maestro Pinto “TÜ MMA 

PULASKA. Tierra Mágica selección natural” se abor-
da la masacre de Bahía Portete, en la Guajira. Los 
elementos contenidos y los recursos empleados 
en ella, permiten visibilizar algunas formas de esta 
violencia simbólica, no solo en tanto el aniquila-
miento físico de miembros de la etnia wayúu, sino 
el ataque a la mujer como figura en la comunidad 
y en su representación en relación al rol y el papel 
social que esta desempeña en su interior.

2 Esta objetivización se comprende tanto en el reco-
nocimiento de los elementos naturalizados, como 
en los no naturales; en el desenmarañamiento de 
las formas corporales del otro que hemos percibido 
como ajenas desde “el cuerpo que somos”, y que 
son comprendidas desde el propio cuerpo. Por 
tanto, se comprende como espacio de encuentro 
para la de-construcción, lo cual implica no solo la 
racionalización de la historia que nos hace, sino 
también por la comprensión de la corporaliza-
ción misma, de la sensación, la percepción y del 
recuerdo; es decir, en el terreno de las relaciones 
subjetivas.

3 El  maestro Pinto es el director del grupo institu-
cional de danza contemporánea de la Universidad 
Nacional. De este espacio de enseñanza – aprendi-
zaje que vincula estudiantes de diferentes carreras 
en formación. Se llevó a cabo la aplicación de 
distintos recursos metodológicos con los cuales se 
llega a los análisis que se presentan, aunque hay 
que aclarar que se tiene en cuenta la trazabilidad 
de la experiencia pedagógica del maestro.

4 Por citar uno de los ejercicios de los que se vale el 
maestro, es la construcción de diferentes tejidos 
que se establecen desde los cuerpos y en los 
cuales se halla una responsabilidad colectiva, este 
ejercicio se estimula a partir del significado que se 
le da desde la cosmogonía wayúu al tejido.
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Resumen 
El artículo se enmarca en el inicio de 
una línea de investigación: historia del 
pensamiento pedagógico colombiano. 
En nuestra propuesta de trabajo, se 
busca rescatar una serie de intelectua-
les de la educación, quienes, por me-
dio de sus reflexiones, intervenciones, 
conferencias, ensayos y libros, han 
aportado en el ejercicio de reflexión 
de la educación local y regional. En 
este primer trabajo, se rescata el pen-
samiento pedagógico de Estanislao 
Zuleta (1935-1990), sus representacio-
nes de lo que es la infancia, el maestro 
y la escuela.

Palabras clave
Pensamiento pedagógico, infancia, 
escuela, maestro, educación.

Introducción 

El pensamiento pedagógico colombia-
no se convierte en un tema importan-
te de investigación en el marco de los 
programas de formación de docentes 
en el ámbito de pre-grado, maestría y 
doctoral. En ciertos espacios de estas 
unidades académicas, se evidencia 
el desconocimiento de la pedagogía 
colombiana, su devenir y transforma-
ción; los maestros, pedagogos e inves-

una mirada a la infancia, el maestro y la escuela

Pensamiento pedagógico  
en Estanislao Zuleta: 
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tigadores en formación, cuentan, en 
ocasiones, con una visión mucho más 
clara de la pedagogía y el papel de los 
pedagogos europeos y norteamerica-
nos que de las transformaciones que 
se han presentado en el ámbito regio-
nal y nacional. 

La información que se maneja, con 
relación a la trasformación de la pe-
dagogía latinoamericana o, en este 
caso colombiana, es escasa o se nos 
da a conocer de manera muy frag-
mentada. Frente a esta situación, nos 
hemos planteado de tiempo atrás las 
siguientes preguntas: ¿Cuál ha sido el 
aporte de los pedagogos colombianos 
y su pensamiento en la constitución 
del campo intelectual de la educa-
ción? ¿Qué nivel de reconocimiento 
tienen los pedagogos colombianos en 
el ámbito nacional e internacional? 
¿Qué papel han jugado los pedago-
gos colombianos en la trasformación 
del pensamiento pedagógico local? 
¿Cuáles son los principales ensayos, 
artículos y libros, por medio de los 
cuales dan a conocer sus percepcio-
nes e ideas pedagógicas? Y por último, 
¿cuál ha sido su incidencia en la tras-
formación de la escuela y en la política 
educativa colombiana?

En el presente artículo, creemos que, 
al abordar, parte de la vida y pensa-
miento educativo del maestro Estanis-
lao Zuleta (1935-1990), comenzaremos 
a cubrir una temática descuidada por 
la academia colombiana e iniciaremos  
una línea de investigación que puede 
ser novedosa en el ámbito nacional. En 
el caso del profesor Estanislao Zuleta, 
al examinar sus conferencias, conver-
saciones y entrevistas,- después de 
veintiséis años de su muerte-, en las 
que abordó el tema educativo, damos 
cuenta de la intención de rastrear su 
huella, la singularidad y trascenden-
cia de su pensamiento pedagógico. 

El pensamiento pedagógico, en la pre-
sente propuesta de análisis, se puede 
definir como el conjunto de ideas y 
representaciones de la escuela, de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, 
de la labor del maestro, de la concep-
ción del niño como sujeto educativo, 

como también el papel político que ha 
jugado la pedagogía en nuestro país. 
El contexto teórico y conceptual en 
el que se ubica el Pensamiento peda-
gógico colombiano, es la historia de 
la educación y la pedagogía, debido a 
que nuestro interés es rastrear la pre-
sencia de una serie de pedagogos na-
cionales. Creemos que, al contextuali-
zar su labor y presencia en la historia 
de la educación colombiana, y rastrear 
y valorar su obra, realizaremos una in-
vestigación que se constituirá en un 
aporte fundamental a la pedagogía 
como disciplina fundante en la forma-
ción de maestros en nuestro país.  

Concepto de Infancia  
en el pensamiento de  
Estanislao Zuleta
Los conceptos de infancia del maestro 
Estanislao Zuleta, que se desprenden 
de algunas de sus intervenciones pú-
blicas, entrevistas y pequeños escri-
tos, provienen en primer lugar de la 
lectura del psicoanálisis y, en segundo 
lugar, de las relaciones dadas entre la 
sociedad y la ideología. 

En primer lugar, la lectura del psi-
coanálisis se inició desde su época de 
adolescente y se mantuvo a lo largo de 
toda su vida. De hecho, entre 1974 y 
1977, trabajaría en el Instituto Psicoa-
nálítico Sigmund Freud, de la ciudad 
Cali. El niño desde el psicoanálisis es 
un sujeto activo que se excita con su 
propio cuerpo, es curioso, es inquie-
to, es sensible, es portador de interés 
con una inquietud hacia la investiga-
ción (Freud, 1996, p.2699). Así, desde 
la particular mirada de Estanislao, el 
niño se encontró con el mundo adul-
to, producto de una relación de ca-
rácter tensionante; inicialmente, con 
sus padres, y luego, con sus maestros. 
Para este educador colombiano, en un 
momento inicial, 

El niño vive un descubrimiento doloroso 
de que los padres, aquellos monstruos sa-
grados de nuestra infancia, eran personas 
comunes y corrientes que podían equivo-
carse y que muchas de sus opiniones eran 
dudosas o sencillamente erradas (Zuleta, 
1990. En Suárez y Valencia, 1995: 121-139).  

En este tipo de relación tensionante 
dada entre el mundo adulto y el mun-
do infantil, el niño necesita, por una 
parte, que su espontaneidad se expre-
se sin temor y, por otra, que le pongan 
tareas en las cuales pueda fallar. Para 
nuestro educador, el niño que no tiene 
la oportunidad de fracasar tampoco 
tendrá la oportunidad de triunfar, de 
vencer una dificultad y sentir satisfac-
ción por ello. 

En la educación, es importante ad-
quirir el amor a vencer las dificultades 
reales, como también que dejemos 
actuar a los niños con cierta esponta-
neidad, luchar contra la adversidad y 
el fracaso se constituye en una expe-
riencia importante para la conquista 
de su autonomía. En este punto, nos 
deja claro que en el proceso educativo 
dado entre el mundo adulto y el mun-
do infantil, debe permitírsele al niño 
tener la alegría de que ha triunfado 
sobre las dificultades. Para Estanislao: 

Cierta educación libertaria puede ten-
der a convertir la educación en un dejar 
hacer, por ejemplo, cuando se propone 
a los niños que opinen lo que quieran 
y como lo quieran. Eso está bien en un 
primer momento. Pero no insistamos 
en que todo lo que hacen es sensacio-
nal, muy expresivo y muy bello. Apren-
der a fracasar es algo importantísimo en 
la vida. Una enseñanza que no enseña a 
fracasar —dice Freud—, es como man-
dar a alguien a una expedición al polo 
norte con un mapa de lagos italianos 
(Zuleta, 1990. En Suárez y Valencia, 
1995: 138-139).

Nuestra enseñanza prescinde del sa-
ber y la experiencia del niño y le ofre-
ce resultados finales al conocimiento, 
que no son más que verdades dogmá-
ticas, carentes de vida e interés. Lo 
que el estudiante ha vivido, la manera 
cómo ve las cosas espontáneamente, 
lo que piensa, todo ello no cuenta. 
En cambio, se le imponen resultados 
que supuestamente refutan su propia 
vivencia y que deben ser considerados 
como la verdad que acepta el alumno. 

De acuerdo a su perspectiva freudia-
na, el niño, además, es un pensador 
y un investigador, pero si el maestro 
ponía al niño a repetir información, a 
aprender cosas que no le interesaban y 
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que no podía investigar, esa experien-
cia no era educativa. En este punto, 
Zuleta indica que: 

El niño es un investigador según la 
definición de Freud. Pero si el maes-
tro tiene la respuesta de antemano, el 
alumno pierde las condiciones para 
investigar porque lo que tiene que ha-
cer es buscar la respuesta que exige el 
maestro para adecuarse a ella (Suárez, 
1985. En Suárez y Valencia, 1995: 15-76).

La educación del niño, es vista por Es-
tanislao Zuleta como parte de un pro-
ceso en el que participan los padres 
de familia, los maestros y el mundo 
adulto, en general; en éste, se debe 
promover la formación de un sujeto 
que rompa con lógicas heterónomas y 
dependientes de los demás. Así, dice 
Zuleta, el proceso educativo en el niño 
debe promover la conquista de la au-
tonomía en su pensamiento y en la 
toma de decisiones, pues, 

De nuestros niños, que a veces hacen 
juegos de palabras, pintan con cierto ta-
lento o les gusta jugar con los números, 
la educación hace perfectos burócratas; 
reprime su pensamiento para que pue-
dan funcionar en cualquier parte. La 
educación tiende a producir un indivi-
duo heterónomo, es decir, que tenga el 
máximo de dependencia de los demás 
y el mínimo de autonomía. La produc-
ción de un individuo heterónomo, que 
carezca al máximo de autonomía y que 
además tenga la fe en los demás, en los 
que saben hacer otras cosas, para poder-
los alquilar, para resolver problemas que 
él no pudo solucionar (Suárez, 1985. En 
Suárez y Valencia, 1995: 39).

Para Zuleta, todo niño es un investi-
gador, pero sólo investiga a partir de 
sus dramas, de sus miedos y sus in-
certidumbres. El niño, en esa relación 
tensionante y conflictiva con el mun-
do adulto, participa, no es visto como 
un sujeto puro, frágil e inocente, como 
lo planteaba la pedagogía de la época, 
sino como un sujeto que vive expe-
riencia y vivencias, algunas de ellas 
dolorosas, que le llevan a desmitificar 
sus padres y sus maestros, a enfrentar 
el fracaso, superar la adversidad, ad-
quirir saber y conocimiento, con base 
en la espontaneidad para conquistar 
finalmente su autonomía. 

En segunda instancia, el niño se ubica 
en una particular relación dada entre 
la sociedad y la ideología que lo pro-
duce. Hay que tener en cuenta que 
los niños no solamente son efecto de 
la sociedad, sino que cada sociedad 
define sus niños. El movimiento prin-
cipal del pensamiento para acceder a 
ese objeto tan difícil que es el niño, 
debe ser el desnaturalizar el conoci-
miento. Para Estanislao, estudiar a los 
niños demanda un abordaje crítico de 
las diferentes ideologías que reinaban 
sobre ellos, a través de las cuales, se 
piensan, se sienten, se viven e inclusi-
ve se utilizan. Los niños desde épocas 
recientes se constituyeron en objeto 
de amor; sin embargo, la manera de 
amar a los niños está articulada con la 
manera como los adultos los piensan. 
Desde el moralismo se reivindica el 
amor a los niños como una manera de 
culpabilizar al adulto. En este sentido, 
los niños se estiman según la antigua 
tradición “inocentes” y los adultos se 
estiman correlativamente “culpables”, 
perturbadores de la espontaneidad 
y de la inocencia infantil. Desde esta 
perspectiva: 

“Los niños son un producto de la socie-
dad y, por lo tanto, el estudio de estos es 
una investigación que tiene que pasar 
a investigar la conducta de la sociedad 
con relación a los niños. Volvamos un 
momento al tema de la oposición entre 
espontaneidad y coacción. Esta oposi-
ción que se ha difundido mucho y ha 
inspirado tan diferentes tipos de pe-
dagogía, supone que las imposiciones 
son una mala cosa, y que la imposición, 
prohibición y coacción es algo que debe 
ser en sí mismo considerado como malo, 
precisamente, porque cree que el desa-
rrollo infantil es una maduración espon-
tanea, pero ya esa primera suposición es 
ideología”. “El desarrollo infantil es un 
ingreso muy dramático en una cultura 
existente. Por supuesto, que no hay nin-
gún desarrollo espontáneo de ningún 
lenguaje, por ejemplo, el lenguaje es 
evidentemente una magnífica imposi-
ción. Es una imposición de normas: las 
normas lingüísticas.” (Zuleta, 1975, p.7).

El niño desde la antigüedad quedó si-
tuado como una especie de foco que se 
ubica y apunta hacia el mundo adulto. 
La “inocencia” se coloca así como un 
mito primitivo del origen de cada ser 

individual, y la imagen de escándalo 
que liquida la inocencia como el pe-
cado principal. Jean Jacques Rousseau 
(1712-1778), se basa en el mito del pe-
cado original, el niño viene de un esta-
do de salvajismo, “el buen salvaje”, un 
hombre primitivo y primitivamente 
bueno. Para Estanislao, el autor del 
Emilio  cuenta que una de las cosas 
que más puede perturbar la educación 
del niño  es que llegue a conocer algu-
nas necesidades o deseos de los adul-
tos que todavía no le corresponden 
a su edad. Rousseau, consideraba la 
sociedad como una mala cosa y la pro-
hibición también era negativa aunque 
necesaria. El ingreso a la sociedad está 
llena de coacciones y prohibiciones y 
la socialización de la persona, es en 
gran parte la interiorización de prohi-
biciones. 

Para Estanislao, la inocencia se cons-
tituía en un concepto muy curioso, 
era una especie de una ignorancia 
feliz o una felicidad en la ignorancia 
o una ignorancia bendita y aproba-
da. Soportándose en Jean Paul Sartre 
(1905-1980), hace la observación de 
que a los adultos les molesta mucho 
que los consideren inocentes, pero les 
encanta haberlo sido en su infancia. 
Así, retomando cierta perspectiva psi-
coanalítica, la experiencia infantil y, 
en general, los niños son personajes 
para los cuales lo fundamental es la 
aprobación de los adultos. 

Estanislao Zuleta, cuestiona a Jean 
Piaget (1896-1980), por haber ubica-
do la obra de Sigmund  Freud,  como 
si esta hiciera parte de las teorías del 
desarrollo, para darles cierto tono de 
cientificidad. 

“La verdad es que cuando el niño pasa 
de la etapa oral a la anal, no hay ningu-
na maduración, lo que ocurre es que se 
pasa a un nuevo drama de identificacio-
nes primarias, de devorar y ser devora-
do, a un nuevo drama a las relaciones de 
la pérdida de los objetos, de relaciones 
con la conservación, de relaciones con 
las normas de aseo, etc. De la misma 
manera que se ingresa luego en el Edipo, 
nuevas formas, nuevas tensiones”. “El 
individuo se define por el drama de las 
relaciones que vive y ese drama es el que 
decide si va a pasar o no a otra etapa o si 
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se va a quedar, o si habiendo pasado va 
regresar, cosa que también puede darse 
porque no se trata precisamente de una 
maduración. Y por eso se puede regre-
sar. Se trata de una configuración de un 
conjunto de conductas determinadas 
por un conjunto de relaciones y no de 
una maduración” (Zuleta, 1975, p.17).

Para entrar a un estudio serio de los ni-
ños desde una perspectiva freudiana, 
se hace así  necesario romper con las 
ideologías dominantes. En este caso se 
hacía incompatible la lectura de este 
sujeto desde la concepción evolucio-
nista del psiquismo. Para Estanislao, 
una revolución teórica, por lo general 
anunciaba una revolución práctica, la 
sexualidad del niño re-descubierta a 
comienzos del siglo XX por Freud, da 
cuenta del reconocimiento de un nue-
vo tipo de subjetividad. 

Se trataba nada más ni nada menos, 
de una transformación más profunda 
dada entre los adultos y los niños, sus 
papeles y funciones en la sociedad. 
Esta revolución iniciaba su marcha 
con expresiones como la negación de 
la autoridad, lo que de paso afectaba a 
la institución familiar.  La familia mo-
derna al entrar en crisis se constituye 
en otro punto de partida para abordar 
el estudio de los niños. La familia aso-
ciada a la producción y a la reproduc-
ción ideológica, a la conducta, a los 
valores, a las ideas y hasta los saberes 
por identificación e imitación, ya sea 
por enseñanza familiar o por transmi-
sión oral; es una institución que tras-
mitía a la vez una ideología y que fue 
cuestionada a lo largo del siglo XX por 
el mundo infantil.

Su concepción de maestro
Como lo vamos a evidenciar, desde la 
perspectiva crítica de Estanislao Zule-
ta, existen al menos tres tipos de suje-
to maestro; el primero, es cuestionado 
por su posición intimidadora e inhibi-
dora del pensamiento y el deseo por 
conquistar la cultura por parte del es-
tudiante; el segundo, hace referencia 
a un tipo de maestro que ama lo que 
enseña, que promueve un tipo de rela-
ción humana y que desde su perspec-
tiva debe ser rescatado como sujeto 

pedagógico; y el tercero, es el maestro 
visto como sujeto político, que cues-
tiona el sistema y el poder estableci-
do, que enseña a pensar, a cuestionar, 
a diferir cuando hay equivocaciones, y 
a vivir de manera distinta. 

Frente a este tema, recurre a su expe-
riencia como estudiante para afirmar 
que, de los pocos profesores de los cua-
les a uno le queda un buen recuerdo, 
son precisamente aquéllos a los que se 
les notaba que amaban y sentían lo que 
estaban enseñando, y cuya experiencia 
les permitió, inclusive, clasificarlos: 

De tal forma hay dos maneras de ser 
maestro: una es ser un policía de la 
cultura; la otra es ser un inductor y un 
promotor del deseo. Ambas cosas son 

cimiento. Una pregunta que se hace en-
tre personas comunes y corrientes, entre 
amigos, es una pregunta sana porque se 
supone  sabe, o que yo sé que voy a cali-
ficar. Pero si se supone que yo sé y que el 
otro no sabe, se crea una relación que es 
básicamente de intimidación. El otro se 
ve obligado a reconocer una autoridad, 
un saber y ya no puede interrogarse a sí 
mismo, ya no puede interrogarse desde 
su experiencia de la vida, sino simple-
mente debe suponer que el otro sabe y 
tiene entonces que estar de acuerdo con 
el que sabe y con su saber, si quiere sa-
car una nota o pasar la materia (Suárez, 
1985. En Suárez y Valencia, 1995: 69). 

Para poder ser un buen maestro, de 
acuerdo a sus planteamientos, se hacía 
necesario amar lo que se enseña; para 
poder introducir algo en el estudiante 

contradictorias. Un tipo de maestro es 
aquel que me califica, pero sin consultar 
la vivencia que yo tengo de la vida, otro es 
aquel que consulta mi vivencia (Suárez, 
1985. En Suárez y Valencia, 1995: 63).

Para analizar las tensiones que se viven 
entre el maestro y el estudiante, recu-
rre al psicoanálisis para explicarnos el 
carácter dramático del proceso educa-
tivo. De hecho, el maestro se encontra-
ba instalado en una posición cómoda, 
como lo es un saber establecido. Situa-
ción a la cual el maestro difícilmente 
escapaba, porque parte de su tarea es 
intimidar al alumno con la afirmación 
de que él es el maestro. La educación es 
el ingreso en una relación de identifi-
cación y hostilidad con el sujeto que se 
supone sabe más, el maestro, que fun-
ciona al mismo tiempo como modelo 
de identificación y como punto de refe-
rencia contra el cual hay que combatir: 

La posición de maestro puede ser en sí 
misma y por sí misma intimidadora e 
inhibidora del pensamiento y del cono-

era necesario estar convencido de ello 
y amarlo. No habría transmisión po-
sible que el profesor pudiera hacer de 
una pasión que él no tuviera por tema. 
A mediados de los años ochenta nos 
aclara:

La educación no puede eludir esta exi-
gencia sin la cual su ineficacia es máxi-
ma: el amor hacía aquello que se está tra-
tando de enseñar. Además ese amor sólo 
puede dar  quien lo tiene, y en últimas eso 
es lo que se transmite. Nadie puede ense-
ñar lo que no ama, aunque se sepa todos 
los manuales del mundo, porque lo que 
comunica a los estudiantes no es tanto lo 
que dicen los manuales, como el aburri-
miento que a él mismo le causan (Suárez, 
1985. En Suárez y Valencia, 1995: 61).

Por otra parte, al concebir el campo de 
la educación como un campo de com-
bate, el maestro gana un gran prota-
gonismo académico, político y social. 
Para Estanislao Zuleta, todo el mundo 
puede combatir allí, desde el profesor 
de primaria, pasando por el de secun-

...La educación es el ingreso en una  
relación de identificación y hostilidad con el 
sujeto que se supone sabe más, el maestro...
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daria, hasta el profesor de física ató-
mica de la universidad: 

Combatir en el sentido de que mientras 
más se busque la posibilidad de una rela-
ción humana de las gentes que se quiere 
educar, más se estorba al sistema. Por 
el contrario, mientras más se oriente la 
educación a responder a las demandas 
impersonales del sistema, más se 
contribuye a su sostenimiento y su 
perpetuación. Repito, la educación es 
un campo de combate; los educadores 
tienen un espacio abierto allí y es 
necesario que tomen conciencia de su 
importancia y de las posibilidades que 
ofrece (Suárez, 1985. En Suárez y Valen-
cia, 1995: 47).

Estanislao como un educador y un lu-
chador más, se reivindicó, a mediados 
de los años ochenta, como parte del 
Movimiento Pedagógico Nacional. En 
este sentido, apuntó: 

Es importante que los luchadores por la 
educación y con ellos el Movimiento Pe-
dagógico, entendamos claramente que 
si la educación no enseña al hombre 
a luchar por sí mismo, a criticar la so-
ciedad en que se vive, esa educación es 
nefasta, es simplemente una manera de 
integrar a los individuos como robots a 
la calificación de fuerza de trabajo (Zu-
leta, 1988. En Suárez y Valencia, 1995: 
111-119).

La manera como asumió la docen-
cia era la de enseñar de manera pro-
blemática, la necesidad de enseñar 
a pensar al estudiante. El maestro, 
como trabajador de la cultura y como 
sujeto político, no podía atenerse a las 
mayorías cuando afirmaba ciertas co-
sas que terminaban siendo polémicas 
para el sistema. La educación de ca-
rácter filosófico planteada por él, era 
una educación para la democracia, 
para la democratización de la escuela 
y la sociedad. 

En este sentido, para este intelectual 
de la educación, la democracia se 
constituía en el derecho del individuo 
a diferir contra la mayoría, a enfrentar 
la angustia de pensar por sí mismo. El 
maestro debía enseñar a pensar, a dife-
rir, a vivir distinto; debía ser inductor 
y promotor del deseo, debía promo-
ver un tipo de sensibilidad y relación 
humana en beneficio de la formación 
ciudadana.

Su concepto de escuela
Con relación a esa institución moder-
na denominada escuela, las críticas de 
Estanislao Zuleta fueron profundas. 
De hecho, se retiró de esta institu-
ción a los dieciséis años cuestionando 
la conflictiva relación entre escuela y 
cultura, y como padre de familia buscó 
crear la Contra-escuela Franz Kafka, 
para educar de otra manera a sus hi-
jos. Desde su perspectiva, las tensio-
nes entre escuela y cultura eran inso-
lubles, en un tipo de escuela como la 
colombiana donde la propuesta edu-
cativa para la clase media estaba mo-
nopolizada por el dogmatismo de la 
Iglesia católica, y la educación pública 
no era más que una ilusión de supe-
ración para los sectores pobres de la 
población.

Para este intelectual, una vez en la es-
cuela, el niño aprendía a estudiar ante 
todo por miedo; aprendía a resolver 
una serie de problemas que a él no le 
interesaban, rompiendo así con un 
principio fundamental: la experiencia 
que portaba el niño, el interés y su es-
píritu investigativo. La escuela, por lo 
general, se equivocaba, valoraba más la 
memoria que la invención, más la repe-
tición que la creación, más la obedien-
cia que la iniciativa. Cuando Estanislao 
habló sobre la escuela, estableció unas 
diferenciaciones claras entre la escuela 
primaria y la secundaria. Frente a este 
tema, en una conferencia nos dijo que: 

En la escuela primaria aprendemos 
que hay dos cosas: una aburrida y útil, 
la clase; y otra inútil y maravillosa, el 
recreo. Pronto se nos ubica muy bien 
en el tiempo y en el espacio: la clase es 
aburridora pero necesaria; en cambio, el 
recreo es el disfrute, pero no sirve para 
nada. Esta valoración diferencial se que-
da para siempre en nuestra mentalidad. 
El saber no es un disfrute. Aprender es 
lo contrario a disfrutar. Disfrutar es lo 
contrario a aprender. La única motiva-
ción sería entonces un interés exterior, 
no un interés por la cosa misma (Zuleta, 
1978. En Suárez y Valencia, 1995: 93-110).

El saber, para Estanislao, debería ser 
asumido por parte del estudiante 
como un disfrute, como una actividad 
que se debe mostrar de manera indi-
ferenciada al concepto de tiempo y es-
pacio que establece la escuela. Luego, 
con relación a la escuela secundaria o 
bachillerato, estableció otro tipo de 
tensión, la fragmentación del cono-
cimiento. Frente a este punto, indicó: 

El bachillerato es la cosa más vaga, pro-
fusa y confusa de la educación colom-
biana. Es una ensalada extraordinaria de 
materias (geografía, geometría, leyenda 
patria, etc.) que el estudiante consume 
durante seis años hasta que en el exa-
men de Estado o del ICFES, se libera por 
fortuna de toda aquella pesada carga de 
información y confusión (Suárez, 1985. 
En Suárez y Valencia, 1995: 16).

Estanislao, desde el momento en que 
se retiró de la escuela, sintió que esta 
institución se equivocaba al fragmen-
tar el universo en disciplinas aisladas. 

Fotografía - Alberto Motta
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Desde su experiencia, era necesaria la 
conquista de cierto tipo de saberes y 
establecer su relación para ubicarse en 
el mundo, debido a que no era posi-
ble pensar la historia sin la geografía; 
el álgebra sin la filosofía; la economía 
sin el derecho y sin la ética; la psico-
logía sin la literatura y sin el arte. La 
escuela, en su totalidad, con base en 
la fragmentación del saber, formaba al 
individuo para que funcionara como 
requería el sistema, en el sentido am-
plio de la palabra: 

La escuela, en todos sus niveles —pre-
escolar, primaria, secundaria, univer-
sitaria— es más bien contrapuesta al 
desarrollo personal. Entre nuestros 
amigos y entre nosotros, en general hay 
muchos que se hacen ilusiones sobre las 
posibilidades que les podría abrir inte-
lectualmente un viaje a Europa y se les 
olvida que ese viaje es como estudian-
tes, y que la cultura no se toma como un 
tetero que le dan a uno, colocado en una 
posición de pasividad… La universidad 
es una fábrica de burócratas, según una 
definición que me parece es de Mao Tse 
Tung, y que personalmente considero 
correcta. Es una fábrica de burócratas 
porque es la preparación para una de-
manda muy especial (Vásquez, 1983. En 
Vásquez, 1997: 86).

La escuela, como la conoció Estanis-
lao en la segunda mitad del siglo XX, 
era una institución que reprimía el 
pensamiento, transmitía datos, co-
nocimientos, saberes y resultados de 
procesos que otras personas habían 
pensado por los estudiantes mis-
mos. La escuela era una institución 
que burocratizaba, que no permitía 
pensar, que  no promovía el acceso 
a la cultura y menos la conquista de 
la autonomía. Una escuela que gene-
raba temor y miedo en el estudiante, 
que no establecía en el estudiante la 
experiencia misma de estudiar como 
parte de un disfrute y una actividad 
significativa y que más bien fragmen-
taba el conocimiento, fue la escuela 
que cuestionó a lo largo de su vida 
como una expresión de pedagogía 
crítica de la época.

Consideraciones finales
Al realizar este tipo de ejercicio, de 
búsqueda e inspección del pensa-
miento pedagógico colombiano, en 
este caso el de Estanislao Zuleta, de 
manera implícita se problematizan 
los conceptos de infancia, maestro y 
escuela, entre otros, que establecie-
ron este tipo de autores en una épo-
ca determinada, ya sea en sus libros, 
artículos, conferencias, entrevistas 
o conversaciones. En el marco de los 
programas de formación de docentes, 
debemos convencernos de valorar este 
tipo de intelectuales de la educación. 
En este sentido, estamos convencidos 
de que uno de los gestores y pioneros 
de cierto tipo de pedagogía crítica en 
Colombia, es el maestro Estanislao 
Zuleta, ya sea por la manera cómo vi-
vió su vida, la manera como afrontó la 
escuela y sus maestros, el cuestiona-
miento que, desde joven, estableció 
entre la escuela y la cultura; la con-
troversia psicoanalítica entre mundo 
infantil y el mundo adulto; la tensión 
del niño frente a sus padres y maes-
tros, pero también, la reivindicación 
política del sujeto maestro. 

Su propuesta educativa toma cuerpo 
en una educación problematizante, 
una educación filosófica, que debía 
formar para la crítica, la autonomía y 
la toma de decisiones propias por par-
te del estudiante. Para este intelectual 
de la educación, era muy fácil elogiar 
la democracia, pero muy difícil acep-
tarla en el fondo, porque la democra-
cia era la aceptación de la angustia de 
tener que pensar por sí mismo, de de-
cidir por sí mismo. La educación críti-
ca o educación filosófica que propuso 
Estanislao Zuleta, buscaba enfrentar 
esa angustia, buscaba que los estu-
diantes desarrollaran hábitos de pen-
samiento que les permitiera pensar 
por sí mismos y tomar sus propias de-
cisiones. También, desde su perspec-
tiva, el problema fundamental de la 
educación era combatir la ignorancia, 

promoviendo la formación de perso-
nas que tuvieran como principal exi-
gencia la conquista de la autonomía.
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Resumen
El presente artículo da una mirada a 
la historia del maestro en Colombia. 
Para ello, esboza  las diversas situacio-
nes que dan lugar al surgimiento del 
Movimiento Pedagógico como res-
puesta a la necesidad de otorgarle a 
la labor de los educadores un sentido 
de dignidad e identidad. Retoma los 
aportes realizados por este grupo de 
intelectuales con el objetivo de cons-
truir la imagen de un maestro que 
pueda asumir los retos de la educación 
en la actualidad, a partir del empode-
ramiento de su práctica pedagógica. 

Palabras clave 
Maestro, historia, pedagogía, prác-
tica, saber, movimiento pedagógico, 
cultura, identidad, empoderamiento 
y sujeto. 

Al estudiar la historia de la pedagogía 
se pueden conocer las etapas que confi-
guran la práctica educativa de un país. 
Ahora bien, es a través del discurso 
pedagógico que se logra identificar el 
papel representado por sus actores y la 
trascendencia de sus aportes a la edu-
cación. A continuación se pretende re-
flexionar en cuanto la importancia de 
la recuperación de la historia del maes-

Pensar la práctica 
del maestro:
 una perspectiva desde su identidad
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tro en Colombia y la manera en que el 
reconocimiento de su identidad  cul-
tural puede conducirlo al empodera-
miento de su práctica en la actualidad. 

Analizar el papel protagónico que 
ejerce el maestro en los procesos de 
construcción y transformación educa-
tiva, es situarse en el panorama cultu-
ral de finales del siglo XVIII y encon-
trar tal como lo relata  Martínez (1988) 
a un maestro que mendigaba por las 
calles de las veredas colombianas en 
búsqueda de un pan o abrigo a cambio 
del trueque de su saber. Fue objeto de 
admiración por parte de la población 
y atrapado por el rechazo desmedido 
de autoridades civiles y eclesiásticas 
quienes a partir de ése momento em-
pezaron a ejercer control, no solo so-
bre del ejercicio de enseñanza sino de 
su vida pública. Al ente civil le debía 
su nombramiento y permanencia en 
el cargo, mientras que al religioso su 
aprobación como sujeto ejemplar que 
lo facultaba para recibir un pequeño 
salario a cambio de su trabajo.  Martí-
nez (1988) considera que: 

El maestro en Colombia ha sido dibu-
jado por el poder estatal como la figura 
cultural por excelencia, como el inter-
mediario privilegiado entre sus políti-
cas y los fines sociales de la educación, 
como el sujeto digno de la mayor consi-
deración social, como el símbolo de la 
virtud y el ejemplo” (p. 52)

Pero, esa visión desde lo público difie-
re con la realidad a la que fue some-
tido desde sus inicios, al encontrarse 
denigrado por los contextos político 
y religioso. Tiempo después “con la 
constitución de 1886 se ordena la na-
ción y se legisla también en el senti-
do de orientar la educación según los 
principios de la religión católica y de 
proporcionar por parte del Estado una 
educación primaria gratuita pero no 
obligatoria” (Tamayo, 1988) “La edu-
cación se confía a la iglesia y la for-
mación de maestros en las pocas es-
cuelas normales que quedaban, estará 
orientado por la pedagogía Católica” 
(Quinceno, 1988, p. 171) 

En este sentido, la educación y sus 
agentes (escuela, maestros y estu-
diantes)  fueron impregnados por las 

determinaciones del Estado en cuanto 
a las directrices metodológicas y pe-
dagógicas. El maestro hasta este mo-
mento era visto desde “la imagen sacra 
del “maestro-apóstol”, impuesta en la 
sociedad colombiana a través de los 
dispositivos de hegemonía educativa 
con que la iglesia y los partidos tradi-
cionales orientaron la escuela” (Gan-
tiva, 1999, p. 28). Años más tarde el 
ambiente educativo se ve influenciado 
por las concepciones que provienen de 
la psicología, y es esta disciplina la que 
comienza a guiar la práctica pedagógi-
ca, se importan modelos  británicos y 
la pedagogía se disuelve en otras dis-
ciplinas. En esta instancia, debido al 
impacto de la tecnología educativa y el 
desarrollismo “la imagen del maestro 
se tornó funcional a la “racionalidad 
instrumental” técnico-pedagógica, 
administrador del currículo y opera-
dor del saber”  (Gantiva, 1999, p. 28)

Maestro: sujeto portador  
de una historia
En los años 80 un grupo de maestros 
sintieron la necesidad de realizar ac-
ciones que dieran como resultado un 
proceso de transformación a nivel 
educativo. El objetivo asumido por 
estos académicos tuvo tal alcance, 
que lideraron lo que se llamó El Mo-
vimiento Pedagógico. Tamayo (2005), 
destaca que fue un proyecto político y 
cultural organizado por la Federación 
Colombiana de Educadores en 1982, 
que reunió a intelectuales y maestros 
de todo el país con el propósito de 
confrontar las políticas del Estado y 
de reflexionar sobre el quehacer del 
maestro y de la escuela. 

La labor del Movimiento Pedagógico, 
consistió en liderar una batalla en pos 
de la democracia a razón de la tecno-
logía educativa y la legislación de la 
época. También, desearon recuperar 
la pedagogía como saber propio del 
maestro. Para conseguirlo consolida-
ron esfuerzos cuatro universidades 
oficiales, tal como lo describe Martí-
nez (1999) La universidad de Antio-
quia con el sub-proyecto “Historia de 
la Práctica pedagógica en el siglo XIX” 

coordinado por la investigadora Olga 
Lucía Zuluaga; la Universidad del Va-
lle con su sub-proyecto “Historia de 
la práctica pedagógica en el siglo XX” 
a cargo del investigador Humberto 
Quinceno; la Universidad Nacional 
con el proyecto “Los Jesuitas como 
maestros” a cargo de la investigadora 
Stella Restrepo; y la Universidad Pe-
dagógica con el sub-proyecto “Histo-
rias de la práctica pedagógica durante 
la colonia”.

De acuerdo a los estudios desarro-
llados por el grupo de “Historia de la 
Práctica pedagógica en el siglo XIX” 
coordinado por la investigadora Olga 
Lucía Zuluaga, la educación en Co-
lombia durante esta etapa, estuvo re-
gida por dos sistemas de enseñanza: 
La enseñanza mutua y la enseñanza 
objetiva. Las funciones del maestro 
eran repetir, vigilar y enseñar1. Ca-
racterísticas del método planteadas 
en el Manual del Sistema de Ense-
ñanza Mutua, aplicado a las Escuelas 
Primarias de los Niños; documento 
que le permitió a la autora conocer 
el discurso que daba cuenta de la do-
minación a la que se encontraban ex-
puestos maestros y estudiantes y que 
establecía la manera en que las clases 
dominantes sometían al cuerpo, al co-
nocimiento y a la moral en un sistema 
de enseñanza que  dependían del régi-
men disciplinario impuesto por siste-
mas educativos británicos. 

En consecuencia, los aportes que re-
sultaron de esos estudios investigati-
vos constituyeron una fuente para el 
sustento epistemológico de la pedago-
gía2 debido a que por medio de ellos, se 
le otorgó valor al método arqueológico 
con la finalidad de “iniciar un proceso 
de investigación conducente a rescatar 
y a reescribir en su historicidad y es-
pecificidad los contenidos y las prác-
ticas pedagógicas que se han dado en 
el país, pasando por las modalidades 
pedagógicas de la enseñanza en los di-
ferentes niveles”  Zuluaga (1999). Para 
alcanzarlo se fundamentaron en el 
pensamiento de Foucault, quien con-
sidera que “la teoría no es un sistema 
totalizador que suministraría un sen-
tido y una representación de mundo. 
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Por el contrario, se trata de un con-
junto de instrumentos para inventar 
la realidad en lugar de dogmas, sobre 
su naturaleza; medios para operar la 
realidad más que situaciones teóricas 
a los problemas que esta realidad plan-
tea” (Citado por Martínez, 1998, p. 1).

El pensamiento de Foucault se convir-
tió para estos maestros investigadores 
en un legado, el cual de acuerdo a lo 
expuesto por Zuluaga (2005) impulsa 
a pensar la pedagogía y la educación 
de la siguiente manera:

Pensar la pedagogía hoy representa un 
compromiso histórico y una tarea crí-
tica que encuentran, en el espacio del 
saber, un lugar propicio para la realiza-
ción de las investigaciones sobre la con-
dición subalterna a la que es sometido el 
maestro por el Estado, los procedimien-
tos de control y las prácticas de subjeti-
vación. (p.13)

Hasta este punto de la historia, la pe-
dagogía como ya se mencionó se en-
contraba disuelta en otras disciplinas 
y el maestro era considerado como el 
instrumento que trasmitía el saber 
que derivaba de las otras ciencias. Zu-
luaga (1999) lo resalta así:

El maestro es el designado en la historia 
como soporte del saber pedagógico. Sin 
embargo otros le han hurtado su pala-
bra y las instituciones actuales del saber 
pedagógico no solo han reducido la pe-
dagogía a un saber instrumental, sino 
que también al desconocer la historici-
dad de la pedagogía han atomizado a tal 
punto su discurso que otros sujetos de 
las ciencias humanas se han repartido, 
a manera de botín, el complejo saber de 
la pedagogía. (p.10)

El anterior fue el horizonte de las 
condiciones a las que se encontraba 
expuesto el maestro y se conocieron 
debido al trabajo de un grupo de pro-
fesionales que se unieron en pos de 
pensarse el presente partiendo de una 
perspectiva histórica. Lucharon para 
reconstruir la historia de la práctica 
pedagógica en Colombia, recuperar 
el sentido histórico de la práctica del 
maestro, entendida como “las parti-
cularidades que adquieren el sujeto y 
el saber en un contexto socialmente 
determinado” (Tamayo.2005), con el 
fin de fortalecer el papel del maes-

tro como trabajador de la cultura. 
De acuerdo a lo anterior, repensar y 
reconstruir la pedagogía implicó no 
solo un ejercicio histórico sino el re-
conocimiento como seres portadores 
de una cultura y un saber que les dio 
identidad. 

De acuerdo con lo anterior, los profe-
sionales que participaron del Movi-
miento Pedagógico lograron analizar 
críticamente las políticas educativas 
del Estado, recuperar la enseñanza 
como objeto de estudio, crear comu-
nidades de debate en distintas univer-
sidades de la nación y hacer énfasis 
en la producción académica propia. 
Desde una perspectiva arqueológica 
que posibilitó la construcción de un 
discurso a partir de la búsqueda de 
enunciados. En 1982 estos intelectua-
les, estaban unidos por el deseo de 
generar en el Magisterio Colombiano 
un cambio y para conseguirlo sacaron 
a relucir su espíritu investigativo, así 
“Este movimiento puso en lo público, 
lo mejor de la investigación pedagógi-
ca de la época y recuperó la pedagogía 
desde su historicidad y legitimidad 
epistemológica” (Tamayo, 2005, p. 17). 
Muestra de ello, fueron los aportes 
que realizaron al conformar diversos 
centros y grupos de investigación en 
las diferentes universidades del país. 
Tamayo (2005) expone que al iniciar la 
década de los ochenta no existían pro-
gramas de doctorados en educación y 
es en esta misma época donde se con-
forman las comisiones pedagógicas a 
lo largo de todo el país. Luego, en los 
año 90 Colciencias apoya y financia el 
mayor número de investigaciones en 
Colombia, consolidando de ésta ma-
nera la investigación en el campo de la 
pedagogía y la educación. 

Es de apreciar, como la imagen de 
aquel profesorado instrumentalista 
producto de la implementación del 
proyecto de Tecnología Educativa, 
donde lo realmente importante era 
la transmisión del conocimiento y el 
desarrollo de un currículo institucio-
nalizado por el Estado; lo cual cambió 
para dar lugar a la búsqueda de un 
maestro con gran sentido pedagógi-

co, conocedor de su historia y con un 
alto compromiso no solo a nivel de 
producción académica e investigativa 
sino conceptual y metodológica. El 
maestro pasó a ser el poseedor de un 
saber específico, en este caso la peda-
gogía, que anteriormente había esta-
do  reducida a los procedimientos y la 
enseñanza, empezó a ser vista como la 
práctica de ese mismo saber, “el maes-
tro como sujeto de un saber llamado 
pedagogía, se relaciona con el conoci-
miento a través de su práctica pedagó-
gica” (Zuluaga, 2005, p. 22)  

Maestro: mediador de una 
sociedad en transformación 
La pedagogía vista como  disciplina3 
y como saber, goza de una capacidad 
de transformación que la conduce a 
asumir los retos que la sociedad de-
manda. De este modo, el maestro co-
lombiano como sujeto históricamen-
te definido se ha visto enfrentado a 
diversas situaciones de orden social, 
político y religioso, y tales circunstan-
cias lo condujeron  a transformar no 
solo su práctica pedagógica sino su 
imagen ante una sociedad que lo re-
conoce como un medio que posibilita 
la realización de un ser a nivel indivi-
dual, social y profesional. Teniendo 
como punto de partida el esbozo his-
tórico anterior sobre los maestros que 
lideraron el Movimiento Pedagógico, 
vale la pena responder a manera de  
reflexión a la pregunta ¿De qué forma 
el reconocimiento del maestro como 
sujeto poseedor de un saber y porta-
dor de una historia puede conducirlo 
a empoderarse de su práctica en la ac-
tualidad? Para conseguirlo, se evocará 
la imagen del maestro construida a 
partir de la labor realizada en la déca-
da de los ochenta, en la cual “el movi-
miento pedagógico pensó al maestro, 
como un intelectual, como un traba-
jador de la cultura que tiene un saber 
que le es propio, el saber pedagógico”  
(Martínez, Unda y Mejía, 2003, p. 72).

Ahora bien, es imposible construir 
una propuesta que caracterice al 
maestro en el presente basándose so-
lamente en el pasado. Es por esto, que 
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inevitablemente se deben considerar 
algunas condiciones de la sociedad 
y la escuela en este momento de la 
historia y la relación existente entre 
ellas y el desempeño de la práctica del 
maestro. A través de los años la misión 
de educar se ha caracterizado por te-
ner implícita en sí misma un carácter 
social y cultural. En consecuencia, a 
raíz de esas condiciones inherentes a 
su naturaleza goza de una capacidad 
de transformación que puede llevarla 
a redimensionarse, repensarse y re-
construirse con el fin de asumir los re-
tos que la modernidad demanda. Los 
sistemas educativos y la escuela en ge-
neral, se desarrollan en una sociedad 
cambiante, sujeta a la influencia de 
las ciencias y las tecnologías que hoy 
por hoy marcan el estilo de vida del 
hombre y la forma como se relaciona 
en sociedad. 

La escuela pasa por un período de in-
certidumbre y de fragmentación, Pozo 
(2006) lo define de la siguiente manera:

La educación obligatoria está en la ma-
yor parte de los países en un proceso de 
reforma educativa, que implica, no solo 
una extensión de sus límites, incluyendo 
a personas y grupos sociales hasta ahora 
excluidos, sino también una ampliación 
de sus horizontes, fijando nuevas metas 
y propósitos, definiendo nuevas formas 
de enseñar y aprender, creando nuevos 
espacios en los que se pueda no solo 
transmitir sino compartir el conocimien-
to y las vivencias que ese conocimiento 
genera. (Pozo,  2006, p. 29).

Ese momento de incertidumbre y 
fragmentación puede obedecer a que 
su condición de ente transmisora de 
conocimientos que preparaba para la 
industrialización, donde el objetivo 
era la capacitación para una sociedad 
netamente agraria y utilitaria, ya no 
responde como sistema educativo a las 
corrientes ideológicas que surgieron 
en el nuevo siglo de la mano con los 
intereses gubernamentales y privados. 
Lo anterior, trae como consecuencia 
la  masificación del ser y de la perso-
na inmersa en procesos educativos que 
traen como consecuencia en la  pérdi-
da de la identidad humana.  La pos-
modernidad cosechó los frutos de un 
capitalismo en donde la escuela aportó 

a procesos de transformación produc-
tiva determinada por la vanguardia a 
nivel de tecnología y a las caracterís-
ticas de una organización educativa 
que busca trascender en un ambiente 
de globalización. Finalmente, el emer-
gente escenario educativo dentro del 
neoliberalismo da prioridad a intereses 
globales en donde la información y la 
multimedia soportan el proceso, se re-
alza el poder a través de las clases do-
minantes, la cultura de consumo crece, 
el individualismo se hace evidente y el 
fin justifica los medios para obtener 
ganancias que sigan incrementando y 
nutriendo la fuerza capitalista.

empieza a cuestionarse a sí mismo, 
razón por la cual se reconoce como 
dueño de una identidad cultural que 
lo invita a dejar de ser reproductor de 
un conocimiento para convertirse en 
productor del saber pedagógico. Los 
autores mencionados realizan un gran 
acercamiento a una de las finalidades 
de este artículo, al exponer lo siguiente:

El empoderamiento que realiza el 
maestro cuando es él mismo quien de-
fine lo que él es, da cuenta de las múlti-
ples expresiones que dan cuenta de ser 
maestro. De esta manera, el maestro 
se constituye en un sujeto del saber en 
cuanto incorpora y lee la realización de 

En consecuencia, “La sociedad cam-
bió de manera profunda y radical y ya 
la escuela tradicional no responde a 
estas nuevas necesidades. La escue-
la tradicional se torna obsoleta fren-
te a los dramáticos cambios sociales, 
económicos y políticos vividos desde 
hace más de cuatro décadas. Se torna 
ineficiente e inadecuada” (De Zubiría, 
2013, p. 1). Siendo este el panorama del 
ambiente educativo del presente, se 
tratará de esbozar planteamientos que 
permitan conceptualizar en cuanto a la 
figura del maestro y las cualidades que 
lo pueden facultar para asumir los re-
tos que la escuela de hoy demanda. 

Martínez, Unda y Mejía (2003) reto-
man los aportes del Movimiento Pe-
dagógico y describen un maestro que 

unas prácticas específicas, de tal ma-
nera que las convierte en experiencias. 
(Martínez, Unda y Mejía, 2003, p. 86)

La expresión “leer su práctica” moti-
va a hacer una aproximación sobre la 
imagen del maestro en la actualidad 
con miras a reflexionar en torno al 
empoderamiento de sus funciones. 
De acuerdo a los aportes de Saldarria-
ga (2003) en las aulas colombianas 
encontramos dos clases de maestros 
“los expertos y los rasos”, y la caracteri-
zación de éstos emerge precisamente 
del tipo de condiciones económicas e 
institucionales a las que se encuentre 
expuesto. Entre el  grupo de expertos 
se sumaría al gremio de intelectua-
les que hacen parte en su mayoría 
del frente conformado para impartir 

Fotografía - Alberto Motta
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educación a nivel superior. Ellos fue-
ron formados a raíz de toda una lucha 
sindical y política, representan y son 
el sustento de los doctorados en la 
actualidad, cuentan con producción 
académica propia, publican y dan de 
su pensamiento a maestros de escue-
las (públicas y privadas) que cuenten 
con las condiciones económicas y el 
impulso intelectual para dejarse con-
tagiar, a tal punto que llegan a pensar-
se la pedagogía. También, se puede vi-
sualizar una gran parte que  desarrolla 
su práctica sumidos en las condicio-
nes que la globalización y la postmo-
dernidad ofrecen y viven sujetos a los 
requerimientos de una organización 
escolar privatizada, a las certificacio-
nes, al sistema de calidad, al cuidado 
de la no deserción de los estudiantes 
y en  responder a las demandas de un 
sistema administrativo implementado 
que considera el concepto de pedago-
gía con menos valía que el crecimiento 
de tipo económico. 

Algunos de los ya mencionados se 
cualifican e integran a los postgrados 
en educación, con el fin de gozar de 
mejores condiciones de tipo salarial, 
tal como lo hacen los docentes del 
distrito que cuentan con un nombra-
miento por parte del Estado, pero que 
al igual que la mayoría de los educa-
dores, también carecen de los bene-
ficios que dignificarían la labor de ser 
maestro. Asimismo, existe un núme-
ro muy cuantioso que aún conserva 
los vestigios del maestro artesano, 
a quien el pedagogo jesuita español 
Ruiz Amado definió como aquel que 
no va más allá de la aplicación de las 
reglas pedagógicas; el cual comienza 
por ser dócil y termina por ser rutina-
rio. Aunque cumple con sus funciones 
de maestro trasmisor, sabe que los pa-
rajes de la investigación, la academia y 
el crecimiento a nivel pedagógico no 
están destinados para él. 

El sentido de ser maestro  
desde la práctica pedagógica
Expuesto de esta forma, la actitud 
asumida por el maestro desde su iden-
tidad es lo que le brinda la posibilidad 

de construir su propia imagen. Cuan-
do se reconoce desde su subjetividad 
como poseedor de una historia y de 
un saber puede contemplarse como 
un sujeto transformador de su reali-
dad y su cultura. Este reconocimiento 
aunque aflora en la práctica, debería 
iniciarse en las aulas donde recibe su 
formación. Para Zuluaga (1999) la an-
terior es una tarea histórica a la que 
han sido convocados maestros y las 
facultades de educación. La investiga-
dora al respecto argumenta: 

Los cursos de Epistemología y Pedago-
gía, de Historia de la Pedagogía, de In-
vestigación Educativa y de Didáctica, 
deben ocupar un lugar preferencial por 
ser el terreno propicio, para tal ubica-
ción. Pensadas como bloques de dis-
ciplinas pedagógicas, deberán incluir, 
entre otras como una línea de reflexión 
plasmada en sus objetivos y contenidos, 
la apropiación por parte del estudiante 
de una Historia de la Pedagogía como 
disciplina. (Zuluaga, 1999, p. 19)  

Es muy válido el aporte de la inves-
tigadora debido a que en ocasiones 
algunas  facultades de educación su-
perior olvidan la importancia de la 
construcción de un maestro desde el 
sentir histórico que puede ser funda-
mental para que en las aulas de for-
mación se adquieran las herramientas 
conceptuales y metodológicas que los 
lleven a cuestionar, reflexionar y a ser 
más críticos desde su práctica. Como 
ya se ha evidenciado en el texto, son 
esas las fortalezas que trataron de dar 
a conocer los maestros que lideraron 
el Movimiento Pedagógico, y que aún 
continúan haciendo aportes a la edu-
cación dispersos en todo el país, su 
ejemplo como intelectuales que de-
fendieron y aún defienden su saber, es 
básico para  meditar sobre qué tipo de 
movimiento interior se puede generar 
en un maestro al punto de desarrollar 
o afianzar las cualidades a las que hace 
alusión el jesuita español Ruiz Ama-
do, citado por Saldarriaga (2003) en su 
libro Del Oficio de Maestro, refirién-
dose al  Maestro Genial como aquel 
que posee naturalmente la intuición 
de los recursos didácticos, para quien 
es inútil toda pedagogía porque lleva 
en sus venas una pedagogía superior. 

El mismo autor describe al Maestro 
Artista, siendo aquellos que reciben el 
arte de enseñar, el resultado de los es-
tudios y experiencias anteriores, pero 
no los aplican ciega y rutinariamente 
sino con tacto pedagógico. 

En aras de enfatizar un poco en cuanto 
a cómo se refleja en la práctica la ima-
gen que un maestro tiene de sí mismo, 
es interesante el planteamiento que 
realiza Pilonieta (2009), el autor consi-
dera que son tres las herramientas po-
derosas de la mediación en educación, 
estas son: La presencia, la palabra y la 
mirada del maestro4. Como presencia, 
el maestro atiende, interactúa, cues-
tiona y acompaña inteligentemente 
los procesos de sus estudiantes. Es 
presencia porque es un ejemplo a se-
guir y transmite la pasión que siente 
por su profesión y ayuda a  dejar una 
huella que trasciende en sus estudian-
tes. Como palabra, el maestro motiva, 
crea representaciones y construye. El 
maestro visto en la actualidad como 
un mediador pone en movimiento y 
guía a raíz del uso que le otorga a la 
palabra. La mirada, hace referencia a 
la capacidad que desarrolla el maestro 
como formador para detectar desde su 
posición como profesional lo que el 
estudiante requiere de él. La mirada 
lleva implícita los conocimientos y las 
concepciones que forman la base para 
generar en los educadores el deseo de 
ejercer una práctica llena de sentido, 
coherencia y pedagogía. 

Los maestros sean intelectuales, ra-
sos, artistas o geniales tienen la misma 
responsabilidad de asumir en estos 
tiempos la formación de los nuevos 
ciudadanos, esos ciudadanos de mun-
do que viven en una cultura com-
puesta por otras culturas. Jóvenes que 
tienen frente a ellos una basta infor-
mación y caminan de mano con la tec-
nología. De los líderes del Movimien-
to Pedagógico se requirió responder a 
la necesidad de dar al trabajo docente 
la dignidad que le correspondía y lo 
consiguieron formándose en el estu-
dio histórico, construyendo un pensa-
miento propio y ejerciendo su práctica 
con identidad cultural. Del maestro 
en estos tiempos contemporáneos se 
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requiere consolidar una imagen sóli-
da y en ocasiones luchar para no ser 
desplazado por la tecnología. Le urge 
continuar cuidando de su dignifica-
ción, pero, a su vez valorar esa riqueza 
histórica que le ha sido delegada por 
sus antecesores. Es fundamental para 
el maestro del presente, responder 
a los problemas que hacen parte del 
sistema educativo y esto solo puede 
alcanzarse como lo asegura Hernán-
dez (1999) “con el compromiso de 
los educadores dispuestos a asumir 
una dinámica de crítica constructiva 
de su propia práctica y de formación 
permanente. No hay duda de que solo 
mejorando la práctica docente puede 
mejorarse la educación”.      

Siguiendo a Hernández (1999) el de-
safío consiste en dejar de sentir que 
la lucha de los educadores actuales es 
contra la tecnología y asumirla des-
de el punto de vista personal, porque 
cuando se trata de formar ciudadanos, 
siempre existirá la necesidad de un 
maestro. De hecho, el verdadero reto 
versa en asumir un compromiso per-
sonal de cualificación permanente y 
de auto-reflexión, de valorar la histo-
ria de la pedagogía para trazar un ca-
mino sobre el cual caminar y actuar en 
el presente, de definir concepciones y 
un estilo metodológico que se refleje 
en la práctica pedagógica de maestros 
que tienen como cualidades distinti-
vas su  presencia, palabra y mirada.                                                  
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Abordo este trabajo desde la si-
guiente concepción “aportes 
del constructivismo socio críti-

co para pasar de la enseñanza al apren-
dizaje” ¿qué implica pasar de la ense-
ñanza al aprendizaje? ¿Por qué pasar 
de la enseñanza al aprendizaje? ¿Qué 
es el constructivismo socio crítico? 
¿Cuáles son los aportes del constructi-
vismo socio crítico para pasar de la en-
señanza al aprendizaje? ¿cuáles son las 
posibilidades de aplicación en el aula 
del constructivismo socio crítico?

Como punto de partida (y llegada) 
propongo comenzar la búsqueda ini-
cial de las respuestas a las preguntas 
anteriores, preguntando ¿Cuáles son 
los fines de la educación? Y podemos 
aventurarnos a decir que estos fines 
son dinámicos y no acabados en la 

medida que las sociedades van cre-
ciendo y auto-conociéndose a través 
de procesos reflexivos sobre sí mis-
mas y sobre su evolución, pero desde 
la generalidad formativa se pueden 
identificar unos fines de la educación 
como universales, (porque son desea-
bles en varias culturas y sociedades, 
-ojo, no en todas las culturas- en di-
ferentes épocas, es decir desde un 
contexto socio-cultural determinado) 
por ejemplo como fin podemos in-
vocar, la autonomía de sus ciudada-
nos (Hernández, 2007); y través de la 
formación y potenciación integral de 
habilidades y competencias del orden 
afectivo,  cognitivo y socio-cultural 
(competencias ciudadanas, laborales, 
comunicativas, entre otras)a  alcan-
zarlos, (Hernández, E., 2012)

Aportes del constructivismo socio crítico
para pasar de la enseñanza al aprendizaje
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Estos fines universales, cualesquie-
ra que sean, superan claramente los 
espacios de formación que se expe-
rimentan en la escuela, se visualizan 
como aprendizajes para toda la vida, 
como aprendizaje continuo, lo que 
conlleva a centrar esfuerzos en los 
procesos de aprendizaje, de aprender 
a aprender, lo que justifica pasar de la 
enseñanza al aprendizaje en los pro-
cesos de formación a todo nivel. 

Pero ¿Cómo podemos acercarnos a 
una formación y potenciación integral 
en los órdenes mencionados? Seguro 
que desde la educación convencio-
nal (o tradicional, que aún a media-
dos de las segunda década del siglo 
XXI predomina, y muy fuertemente, 
(Ordoñez, 2006)), caracterizada por 
la transmisión de conocimientos del 
educador al educando, no nos pode-
mos acercar, porque no se fomenta el 
aprender a aprender, solo se fomenta 
la concentración de conocimientos 
que para nuestra época, podemos 
decir se puede acceder desde varias 
fuentes, entre ellas la escuela, lo que 
implica que los contenidos discipli-
nares perderían como objetivo esco-
lar, porque ahora en la sociedad de la 
información, relativamente se puede 
conseguir o acceder a ellos más fácil-
mente al no ser potestad de la escuela 
o del docente.  

Debemos superar la visión de enseñar 
como la transferencia de conocimien-
to del que sabe al que no, y para fomen-
tar el desarrollo y potenciación de las 
competencias y habilidades en men-
ción, se hace insustituible la expresión 
de todos y cada uno de nosotros como 
miembros activos y crecientes en au-
tonomía y criticidad; cuestión que ve 
los procesos educativos más allá de los 
procesos formativos escolares, al re-
descubrir e implementar aprendizajes 
y manifestaciones creativas desde los 
mismos aprendices y no solo desde 
los enseñantes o profesores; entorno 
que enmarca las didácticas contem-
poráneas, al determinar cómo su fin 
el desarrollo cognitivo, social  y afec-
tivo de los estudiantes en un entorno 
socio-cultural explícito y significativo. 
(De Zubiría, M., 2007).

Los resultados de la investigación ac-
tual han explicitado la relevancia del 
aprendizaje y, como consecuencia, 
la necesidad de cambiar el rostro del 
paradigma educativo, al desplazar el 
centro de interés desde la enseñanza 
al aprendizaje, y desde el profesor al 
alumno, pero desde la mediación, al 
equilibrar las interacciones entre pro-
fesor y estudiante, entre enseñanza y 
aprendizaje, y entre contenidos con-
ceptuales y contenidos procedimen-
tales/cognitivos (Hernández, 2007; 
Tébar, 2009; De Zubiría, M., 2007).

Por lo tanto ¿Qué implica pasar de 
la enseñanza al aprendizaje? Implica 
nuevos paradigmas educativos. ¿Por 
qué pasar de la enseñanza al apren-
dizaje? porque en el crecimiento y 
evolución social, las personas y los 
ciudadanos requerimos herramien-
tas y posibilidades de participar en el 
aprendizaje y construcción de lo nues-
tro, de la sociedad. Podemos agregar 
de una sociedad emancipadora, don-
de se nos permita desarrollarnos ple-
namente.

Las reflexiones (que ahora también 
se denominan investigaciones por su 
complejidad) que han permitido el 
crecimiento social, son producciones 
que se traslapan (nacen, crecen y se 
desarrollan casi simultáneamente) y 
los enfoques pedagógicos viven estos 
traslapamientos entre las propues-
tas de formación. El conductismo, el 
cognitivismo, y el constructivismo, 
entre otros, no son ni lineales, ni uno 
la evolución del otro, (Chiappe, 2012) 
y en esta red de crecimiento encon-

tramos múltiples propuestas de im-
plementación desde cada uno de los 
paradigmas.

Claro, y para ir canalizando desde 
nuestra conceptualización inicial, 
ahora nos preguntamos por uno de 
ellos, y todo pareciese indicar que to-
mamos postura por este (¿esto es así?) 
¿Qué es el Constructivismo? 

Para la respuestas a qué es el cons-
tructivismo, tenemos posturas desde 
quien lo clasifica como una expre-
sión del enfoque pedagógico auto-es-
tructurante, (DE ZUBIRIA, J., 1994) a 
quienes no lo ven como una pedagogía 
sino como una posición epistemológi-
ca con consecuencias didácticas que 
pueden permitir la elaboración de 
propuestas alternativas para el mejo-
ramiento de la enseñanza, (Tamayo, 
2009), o como nos lo propone Ordo-
ñez, (2004, p 9):

El constructivismo es un conjunto de 
concepciones sobre el aprendizaje, que 
provienen de dos teorías básicas del 
desarrollo cognoscitivo (Piaget, 1970; 
Vygotsky, 1978). Como conjunto de con-
cepciones nos proporciona una base 
sólida para entender que el aprendizaje 
ocurre permanentemente en las perso-
nas en sus medios de socialización y no 
es un fenómeno exclusivo de la escuela 
y de las aulas;

Rafael Porlán, citado por Tamayo, 
(1999), nos propone un modelo para 
identificar formas de enseñanza, y 
entre ellas el modelo constructivista 
e investigativo, donde esquematiza 
que es preciso tener en cuenta tanto 
la perspectiva del profesor (consti-

...Los resultados de la investigación actual 
han explicitado la relevancia del aprendizaje 
y, como consecuencia, la necesidad de  
cambiar el rostro del paradigma educativo...
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tuidos por sus conocimientos disci-
plinares, por sus saberes didácticos y 
por las intencionalidades al orientar-
los) como la  perspectiva de los estu-
diantes, (constituida por sus saberes, 
sus intereses y su cultura familiar). Y 
el proceso se da desde la negociación 
de las dos perspectivas integrándolas 
y como nos indica Tamayo, “Se salvan 
así los contenidos, los intereses y la 
planeación de procesos pero se evita la 
reducción de la enseñanza a uno solo 
de ellos” (2009, p 85).

Es decir no centrar el proceso ni en el 
maestro, ni en los estudiantes sino en 
la interacción entre los dos desde una 
visión emancipadora. Miguel De Zubi-
ría Samper (2007), a esta propuesta le 
denomina didácticas contemporáneas 
intra-estructurantes, como propuesta 
para superar el puje de las didácticas 
tradicionales o hetero-estructurantes 
(centradas en el profesor con su papel 
activo en contraposición de un papel 
pasivo del estudiante) y las didácticas 
activas o auto-estructurantes, (que 
minimizaron el papel del profesor a 
un acompañante sin mayor actividad, 
centrando el proceso en el estudiante, 
el cual no es lo suficientemente autó-
nomo para aprovechar estos ambien-
tes de aprendizaje).

Louis Not, citado por Bustos, (1997) 
propone ir más allá, y a esta interac-
ción dialéctica la denomina interes-
tructuración, y Bustos la denomina 
interconstructivismo o “construcción 
de los conocimientos y de la forma-
ción de los alumnos como efecto de 
la interacción entre los alumnos, en-
tre ellos y los docentes, entre ellos y 
las experiencias físicas, entre ellos y 
las experiencias lógico matemáticas”,  
Not propone ir más allá cuando afirma 

Que la producción del conocimiento 
científico y el desarrollo de los proce-
sos humanos, no pueden ser vistos ni 
como trasmisión, ni como coacción, ni 
como descubrimiento, ni como inven-
ción o construcción. Se supone  que el 
conocimiento científico y los procesos 
humanos son el resultado de la inte-
racción cooperativa  de esos factores 
(transmisión, coacción, descubrimiento 
y construcción) en una reconstrucción o 
reinvención colectiva, social y cultural, 

donde los sistemas de símbolos colecti-
vos (lenguajes) juegan un papel funda-
mental en el equilibrio e integración de 
esos factores o componentes (p 123).

Desde las reflexiones y teorías peda-
gógicas, desde la praxis misma y las 
prácticas educativas, es necesario 
hablar de la construcción del conoci-
miento, pero como pregunta Bustos 
(1997, p 123) “¿Cuál constructivismo? 
Se requiere un prefijo: ¿Heterocons-
tructivismo? ¿Autoconstructivismo? 
O lo que  parece ser más conveniente 
¿Interconstructivismo?”

Acudiendo a Ordoñez, (2006), al ser 
el constructivismo un conjunto de 
concepciones sobre el aprendizaje, 
encontramos que existe un pluralis-
mo de constructivismos o más espe-
cíficamente de interconstructivismos 
según los autores y teorías que le dan 
base y fundamento. Entre ellos pode-
mos enunciar el constructivismo socio 
crítico.

Por ejemplo, Cazón (2005) nos indica 
como constructivismo socio crítico –
CSC lo siguiente:

“El modelo “constructivista social y 
creativo” pretende integrar las perspec-
tivas sociocultural y crítica y la psicolo-
gía cognitiva, conjugando las teorías de 
Vygotsky (1977, 1979, 1990), y de Freire 
(1983, 1984, 1992, 1997), con el fin de 
desarrollar en los alumnos la predis-
posición a actuar de manera creativa. 
Aunque implícitamente el modelo 
constructivista-social de la enseñanza-
aprendizaje (Au, 1993; Wells, 2001) con-
sidera el componente creativo y reflexi-
vo como uno de sus pilares, en nuestro 
modelo la promoción de la creatividad 
constituye los hilos que lo tejen, que 
impregnan toda la actividad didáctica”. 

Chiappe (2012) nos indica: 
Vygotsky murió a edad temprana 
en 1934 y la difusión de su obra 
se llevó a cabo entre 30 a 40 años  
después. Su teoría del Desarrollo 
Social se conoció principalmente 
a través de su obra llamada “Pen-
samiento y Lenguaje”, en 1962. Los 
postulados de Vygotsky, incluyen-
do la Zona de Desarrollo Próximo 
dieron forma a lo que se conoce 
como “Constructivismo Social”.

Y Pacheco (2005, p 64) afirma que el 
constructivismo social ha sido la base 

para desarrollar diversas concepcio-
nes sociales sobre el aprendizaje, pero 
en definitiva el enfoque constructi-
vista social permanece, enfatizando 
que lo fundamental del enfoque de 
Vygotsky consiste en considerar al in-
dividuo como el resultado del proceso 
histórico y social donde el lenguaje 
desempeña un papel esencial. Para 
Vygotsky, el conocimiento es un pro-
ceso de interacción entre el sujeto y el 
medio, pero el medio entendido social 
y culturalmente, no solamente físico 
como lo consideraba primordialmen-
te Piaget. Tamayo (1999) nos recuerda 
que: “En efecto Vigostky considera al 
sujeto como social por naturaleza y al 
conocimiento como un producto so-
cial por esencia”.

La Escuela Normal Superior de Aca-
cias –ENSA, (2009) definió su modelo 
pedagógico como constructivismo so-
cio crítico en los siguientes términos:

Un modelo pedagógico dentro del pa-
radigma cualitativo de la educación 
que nos permite a estudiantes y maes-
tros comprender la manera como el ser 
humano aprende, las condiciones en 
que este aprendizaje se da y concibe la 
formación de intelectuales de la peda-
gogía como un proceso educativo que 
sirve para develar inconsistencias en el 
sistema educativo e involucrar a la co-
munidad educativa en la solución de 
sus problemas en un modelo construc-
tivista socio-crítico (p 19).

Porque visualizan el modelo socio crí-
tico como:

 “Un modelo que concibe la teoría crí-
tica como la búsqueda de la realización 
humana por medio  del saber integral y 
se compromete con la situación social, 
aplicando el saber en todas sus formas  
para cambiar la situación social y polí-
tica, que privilegia el debate, la nego-
ciación y el consenso  como la forma de 
instituirse, que forma redes humanas 
para develar inconsistencias y contra-
dicciones de la sociedad e interviene 
con éxito en la solución de las mismas, 
se inscribe  dentro del enfoque socio-
crítico” (p 19).

Porque visualizan el constructivismo 
como:

“Un modelo pedagógico interesado 
por conocer la realidad e indagar por la 
forma en que el ser humano aprende, 



asumiendo que el proceso de aprendizaje del individuo está 
íntimamente ligado a su desarrollo evolutivo y a la interacción 
social, que respeta la singularidad de la persona y promueve el 
desarrollo de sus potencialidades y hace del aprendizaje una 
actividad significativa de sus estudiantes, necesariamente se 
inscribe dentro de la concepción pedagógica que compren-
demos como constructivismo, por lo tanto nuestro modelo es 
constructivista.” (p 19).

Rodríguez, W. (2013) nos indica las estrategias base para 
implementar el – CSC:

“El constructivismo socio-crítico usa la problematización, 
es decir, el cuestionamiento informado de la realidad como 
herramienta para develar el origen social de los problemas 
humanos y el diálogo y la colaboración como herramientas 
para enfrentarlos. En este contexto, la alfabetización y la es-
colarización cobran un sentido distinto. No se trata de desci-
frar y producir códigos sino de entender cómo se construyen 
y transforman los significados en el curso de interacciones 
sociales.” (p 7)

El diálogo y la colaboración se implementan en los Am-
bientes de Aprendizaje –AA desde varias estrategias, unas 
individuales para fortalecer las reconstrucciones según las 
particularidades de cada estudiante, y otras grupales para 
generar los espacios y fortalecer las habilidades creativas 
colectivas como camino de construcción de soluciones a 
las problemáticas detectadas en el contexto socio crítico. 
Una compilación y su aplicación en AA de CSC no la pre-
senta Pacheco (2005), donde enumera, define y ejempla-
riza una serie de estrategias, tales como: mesa redonda, 
entrevista colectiva, el debate, la dramatización, la inves-
tigación de campo, la investigación de laboratorio, la in-
vestigación bibliográfica, los organizadores gráficos, entre 
otros, que nos permiten visualizar posibilidades de cons-
trucción desde el CSC a partir del aula.

Para complementar el CSC desde la criticidad hacemos 
alusión a Paulo Freire; Para este autor “…no existe edu-
cación sin sociedad humana y no existe hombre fuera de 
ella…”. (1987, p 25). 

¿Qué significa educar, en medio de las agudas y dolorosas 
transformaciones que están viviendo nuestras socieda-
des latinoamericanas, en esta mitad del siglo XX? (Freire, 
1987, p 7). Paulo Freire contesta diciendo que la educación 
verdadera es praxis, reflexión y acción del hombre sobre el 
mundo para transformarlo. (Freire, 1987, p 7).

¿Cuál es la concepción ingenua de analfabetismo? Como 
si fuera una hierba dañina que hay que erradicar…como 
una enfermedad contagiosa propia de la naturaleza  mis-
ma de nuestros pueblos… 

Entonces ¿Cómo concibe Freire el analfabetismo? “Lo 
concibe como una explicitación fenoménica –refleja de 
la estructura de una sociedad en un momento histórico 
dado”. (Freire, 1987, p 12).

“Freire critica la educación que convierte al educando en obje-
to de manipulación de los educadores  que responden a su vez  
a las estructuras de dominación de la sociedad actual: Educar, 
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entonces es todo lo contrario a <hacer pensar>, y mucho más 
aún es la negación de todas las posibilidades transformadoras 
del individuo vueltas hacia el ambiente natural y social en el 
cual le tocará vivir”  (Freire, 1987, p 13).

Para Freire “…la tarea de la educación será auténticamente hu-
manista en la medida en que procure la integración del indivi-
duo a su realidad nacional, en la medida en que le pierda miedo 
a la libertad, en la medida en que pueda crear en el educando 
un proceso de recreación, de búsqueda, de independencia y a la 
vez de solidaridad” (Freire, 1987, p 14).

“La conciencia del analfabeto –educando- es una conciencia 
oprimida… por eso la educación se trata de un proceso de con-
cienciación, o sea de liberación de su conciencia con vistas a su 
posterior integración a su realidad nacional, como sujeto de su 
historia y de la historia” (Freire, 1987, p 14).

En Freire concienciación significa “un despertar de la con-
ciencia, un cambio de mentalidad que implica comprender 
realista y correctamente la ubicación de uno en la natura-
leza y en la  sociedad; la capacidad de analizar críticamen-
te sus causas y consecuencias y establecer comparaciones 
con otras situaciones y posibilidades; y una acción eficaz 
y transformadora. Psicológicamente el proceso encierra la 
conciencia de la dignidad de uno: una <praxis de la liber-
tad> ” (Freire, 1987, p 14). Freire denomina a la  educación 
tradicional como <bancaria>.

• El proceso de concienciación aporta y soporta la criti-
cidad en el CSC para la búsqueda auténtica de alter-
nativas de solución a las problemáticas detectadas en 
el contexto a través de estrategias grupales como las 
enumeradas por Pacheco, (2005) y referenciadas antes 
en este ensayo. Como no lo indica Cazón (2005) la con-
jugación de las visiones de Vygotsky y Freire, acudiendo 
a la creatividad del educando nos propone un camino 
de re-construcción social y personal, colectiva e indi-
vidual, desde las propias soluciones en el transcurso 
de la vida y por lo tanto ratifica la necesidad de pasar 
de modelos centrados en la enseñanza a modelos cen-
trados en el aprendizaje o mejor aún, en la interacción 
de las distintas perspectivas como lo plantea Rafael 
Porlán y nos lo presenta Tamayo, “Maestros, alumnos 
y saberes se relacionan democráticamente mediante la 
negociación que es una forma adecuada de argumenta-
ción respetuosa del otro y de su mundo” (1999, p 85). 
Negociación crítica fomentada desde los fundamentos 
Freirianos: (Freire propone:)

• No más un educador del educando;

• No más un educando del educador:

• Sino un educador-educando con un educando-educador.

Esto significa: 

• Que nadie educa a nadie;  

• Que tampoco nadie se educa solo;

• Que los hombres se educan entre sí mediatizados por el 
mundo. 

En consecuencia: 

• La educación se propone eminentemente problemati-
zadora,

• Fundamentalmente crítica,

• Virtualmente liberadora y 

• Esencialmente transformadora.  

La pedagogía de Freire es por excelencia una “pedagogía 
del oprimido”: que no plantea modelos de adaptación. Pos-
tula modelos de ruptura, de cambio, de transformación to-
tal. En su pedagogía se trabaja por el paso de la conciencia 
mágica a la ingenua, y de ésta a la conciencia crítica hasta 
llegar a la conciencia política. La pedagogía del oprimido es 
en síntesis una práctica para, en y desde la libertad. ¡Vaya 
magnitud de misión! Es para la vida y por la vida!

Si no me equivoco nos quedan las dos últimas preguntas, 
¿cuáles son los aportes del constructivismo socio crítico 
para pasar de la enseñanza al aprendizaje? ¿cuáles son las 
posibilidades de aplicación en el aula del constructivismo 
socio crítico?

Nos quedan desde la estructura planteada al inicio para 
abordar esta conceptualización, pero en forma general se 
han respondido, faltaría ahora en forma granular y particu-
lar. Desde la gran misión y visión de la criticidad de Freire, 
los aportes del CSC para pasar de la enseñanza al apren-
dizaje están articulados desde el aprender a pensar, desde 
el interactuar creativo y colectivamente porque necesita-
mos solucionar problemas sociales en forma colaborativa y 
colectiva (no se podría concebir de otra manera), desde el 
aprender a aprender con el otro.

Los aportes del CSC los podemos generalizar desde el in-
forme de Jacques Delors (2008), “La educación encierra un 
tesoro” y los cuatro pilares de la educación: 

• Aprender a conocer

• Aprender a hacer, 

• Aprender a vivir juntos, aprender a vivir con los demás

• Aprender a ser

Es decir aprender a aprender, aprender a solucionar pro-
blemas, aprender a trabajar en equipo y colaborativamen-
te, aprender a….

Tamayo (1999, p 81) en una forma más general nos presen-
ta como consecuencias didácticas constructivistas unos 
principios que nos pueden permitir la granularidad de los 
aportes del CSC para pasar de la enseñanza al aprendizaje, 
y estos son: (solo los enumeraré porque el sentido no es 
repetirlos aquí sino sentar unas bases para observar si se 
han podido implementar en el aula)

• Principio de las estructuras previas.

• Principio de la acción-reflexión.

• Principios del contraejemplo y no del contraargumento.
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• Principio de recuperar la historia. La historia y evolu-
ción disciplinar.

• Principio de la traducción.

• Principio de la especialización.

• Principio del manejo didáctico del error.

• Principio de trabajar por proyectos.

• Principio de evaluación subjetiva.

• Principio sobre los tipos de conocimiento.

Ahora si tenemos una fuerte y sentida teoría, y unas po-
sibilidades y flexibilidades para implementarla, ¿por qué 
las prácticas educativas no concuerdan o reflejan la imple-
mentación generalizada de la propuesta CSC? La anterior 
pregunta-afirmación la hago desde la expresión de Bustos 
(1997): (Claro entiéndase que esta afirmación se hizo hace 
unos 17 años aproximadamente).

“Sin embargo, en el camino recorrido por muchas partes de 
este país (Colombia) hemos visto resistencias fuertes al cambio 
hacia el constructivismo, hacia el espíritu de la actual época, 
donde algunos personajes se quejan (con alaridos que se hacen 
escuchar en ciertos círculos burocráticos) de lo rápido que su-
ceden las propuestas cuando todavía ellos no han asimilado el 
espíritu del siglo XVIII, XIX y comienzos del XX”

Pero también encontramos a la Doctora y profesora Clau-
dia Ordoñez (2006, p 16) afirmando:

“Escribo el presente artículo para llamar la atención sobre el 
hecho de que, aunque algunos de estos principios nos han 
acompañado desde hace más de cincuenta años en los escritos 
e investigaciones de Piaget, Vygotsky y Ausubel, y los más re-
cientes desde hace más de quince, en los trabajos del Proyecto 
Cero de la Escuela de Educación de Harvard, definitivamente 
inmersos en la literatura pedagógica, no se llevan efectivamen-
te a la práctica”.

Ella hace referencia a los siguientes principios:

Proceso individual de construcción de significado.

Como proceso no se da. La estructura de la escuela y su currículo no está dis-
eñado para vivir “procesos”, la evaluación como proceso, no se presenta, es difusa 
y por etapas. 

Los currículos están diseñados solo como un plan de estudio lineal, donde no se 
contempla retomar una parte ya vista, porque no se visualiza como un proceso, 
solo como una secuencialidad.

‘Construcción de significado’ es otra expresión clave en este primer principio 
constructivista. Construcción por parte de quien aprende, no transmisión por 
parte de quien enseña.

“En realidad los maestros debemos dejar de planear lo que tendremos que hacer 
nosotros para que la gente aprenda. Debemos empezar a pensar en lo que sería 
bueno que hicieran los aprendices para ir construyendo su comprensión de lo 
que consideramos importante que aprendan”

Desempeños para aprender a partir de la experiencia directa

Ésta ha sido siempre la secuencia lógica para el aprendizaje: primero la teoría y 
después su aplicación.

Lo cierto es que nuestros currículos, nuestras clases y los materiales que damos a 
los alumnos para aprender siempre parten de los contenidos y exigen luego que 
ellos demuestren su comprensión en la aplicación práctica.

Poca actividad de parte del aprendiz que no sea la de seguir instrucciones y 
completar pasos. 

¿Se necesitará de un aprendizaje situado? ¡Claro!, ¡Se necesita de un aprendizaje 
situado!

Ninguna autonomía; poca posibilidad de exploración; ninguna sorpresa; poca 
necesidad de capacidad analítica y menos de capacidad crítica.

Hay otras posibilidades, se pueden diseñar experiencias por medio de las cuales 
quienes aprenden realmente deban buscar el conocimiento que se necesita para 
enfrentarlas o solucionarlas; experiencias que no tengan una sola respuesta; que se 
presten para la discusión; para el ‘ensayo’ de diferentes formas de solucionarlas.

Conocimientos previos sobre cualquier nuevo aprendizaje

Para profesores universitarios que trabajan con jóvenes que han pasado al 
menos por 14 años de escolaridad formal, el conocimiento previo de sus alum-
nos debería ser un hecho. Si nos preocupáramos menos por culpar a los niveles 
educativos anteriores de la ineficiencia de esos conocimientos y más por entend-
er en qué consisten las comprensiones actuales de los estudiantes para poder 
arrancar de ellas hacia la comprensión de lo nuevo, probablemente lograríamos 
más en términos de aprendizaje, y con más muchachos.

Pero lo cierto es que no acostumbramos planear clases basadas en experiencias 
que revelen los conocimientos actuales de nuestros estudiantes, esos que consid-
eramos importantes para conectar con lo nuevo que queremos que aprendan. No 
acostumbramos planear clases en las que nos interesemos realmente por la forma 
en que nuestros alumnos entienden lo que básicamente seguimos transmitiendo.

Tampoco es común que las actividades de nuestras clases permitan que los 
conocimientos y las comprensiones individuales de cada uno de nuestros estudi-
antes se expresen, se conozcan, se utilicen y se compartan.

Comprensiones individuales en interacción

Los estudiantes han usado la interacción con sus compañeros como soporte, siempre 
formando grupos de estudio, por ejemplo. Pero esta forma de aprender sigue siendo 
ignorada en las aulas. “las tareas” impulsan a buscar al que sabe para qué le trans-
mita al que no sabe, desde “expertos” foráneos o familiares perpetuando el modelo 
de transmitir la información y los conocimientos del que sabe al que no sabe.

El verdadero trabajo en colaboración puede ser una poderosa forma de aprender. 
Pero seguimos trabajando en grupo, en montón, sin articulación e interacción 
autentica.

Desempeños auténticos para la auténtica comprensión

Así mismo, exige planear el aprendizaje de aquello que importa en nuestras 
disciplinas,  alrededor de esos desempeños auténticos.

La moda curricular de las competencias, en boga en la educación en nuestro 
país, ayuda en este re-análisis disciplinar; ayuda a hacer una mirada mucho más 
amplia e incluyente a nuestras profesiones y a nuestros programas académicos.
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“Agrego aquí que el constructivismo nos obliga a relacio-
narnos de manera diferente con el conocimiento de nues-
tras disciplinas y, por consiguiente, a ayudar a nuestros 
alumnos a relacionarse de maneras diferentes con él”. Or-
doñez (2005, p 21). 

Pero nos dice Rafael Porlán, citado por Tamayo (1999, p 
51) que la razón por la cual enseñamos así, (haciendo refe-
rencia al currículo tradicional) es porque es la única forma 
como sabemos hacerlo. 

Pero nos indica Ordoñez que en diálogo con los profesores 
principalmente de primaria y básica, los maestros indican 
que ya los conocen (los principios constructivistas), ya los 
han utilizado pedagógicamente, a menudo con poco o nin-
gún éxito. 

Entonces, qué pasa? Tamayo indica que la escuela como 
hace parte de la cultura y sus relaciones son estrechas y 
que los cambios culturales son graduales y a largo aliento, 
lo que implica unas  etapas de transición no tan rápidas 
como quisiéramos verlas y experimentarlas, además pode-
mos indicar que los procesos son particulares a cada con-
texto y su implementación será única, y como estábamos 
acostumbrados a cambios (o imposiciones) masivas nada 
auténticas, todas similares, como si tuviésemos los mismos 
contextos, pareciese que no se avanza, pero las implemen-
taciones se están dando y debemos críticamente compar-
tirlas, socializarlas, reflexionarlas y re-construirlas no solo 
al ritmo de cada contexto, sino pertinentemente a cada ni-
vel educativo y en la medida de lo posible desde cada uno 
de nosotros como estudiantes y educadores.
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Resumen
Estas líneas pretenden demostrar tres 
aspectos en relación con la categoría de 
competencias: 1) Aunque ahora se le ha 
dado tanta preponderancia, no es algo 
nuevo para el caso colombiano; 2) no 
hay un marco conceptual y teórico de 
competencias bien definido por parte 
del Ministerio de Educación Nacional, 
lo que ha generado que haya una com-
prensión tipo cliché1 de las mismas, y 
3) si se reduce todo a las competencias 
PISA, es producir un retroceso en la 
educción por más de 70 años.

Palabras clave
Competencias, PISA, educación.

Origen y Problema concep-
tual de competencias en Co-
lombia
Primero que todo se debe decir que el 
“boom” del término competencias no 
es nuevo, así hoy se utilice tipo cliché 
para Colombia, este tiene su arjé en los 
primeros lustros de los años 80 cuando 
algunos teóricos desde el lugar del len-
guaje acuñaron la Gramática Generati-
va Transformacional de Noam Chom-

sky, y vendieron esta teoría al Ministerio 
de Educación Nacional (en adelante, 
MEN). Otros sostienen que las com-
petencias aparecen como mandatos de 
las políticas internacionales del Banco 
Mundial (BM), Fondo Monetario Inter-
nacional (FMI) la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico 
(Bernal y Giraldo, 2004). 

Por los unos o por los otros, la cuestión 
es que el concepto de competencia se 
aplicó en educación durante los años 
ochenta para el caso colombiano. Eso 
se puede evidenciar cuando  Bernal y 
Giraldo (2004) sostienen que precisa-
mente en 1984 el MEN publicó los mar-
cos generales para el currículo de Espa-
ñol y Literatura, en donde aparece el 
término de competencia comunicati-
va. Claro está, que se puede cometer la 
osadía de decir que realmente las com-
petencias las podemos rastrear desde 
los años 70, dado que si se hace un 
análisis de las líneas de Arbeola (1985), 
se puede comprobar que desde estos 
años, se empezaron a experimentar re-
formas curriculares para la educación 
básica; por ello llegó a sostener: “Du-
rante el año de 1977 se estructuraron 
y se empezaron a ensayar programas 

EL CLICHÉ DE LAS COMPETENCIAS 
Y LA SOBERANÍA DE PISA
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para primero, segundo y tercero de pri-
maria” (p. 8). Es de anotar que para esta 
época el MEN primero experimentaba 
los programas y reformas educativas, 
y de acuerdo a su utilidad le daba fir-
meza mediante sus decretos. Precisa-
mente, eso fue lo que hizo con el Mar-
co General para Español y Literatura, 
le dio firmeza y con ello introdujo las 
competencias; pero además, mediante 
el Decreto 1002 del 24 de abril de 1984, 
introdujo una reforma a todo el siste-
ma educativo, al establecer un plan de 
estudios para la educación preescolar, 
básica, secundaria, y media vocacional, 
producto de las experimentaciones 
realizadas. Tal evidencia es corrobora-
ble, cuando el mismo decreto apostilla 
“el Ministerio de Educación Nacional 
debe tener en cuenta los resultados de 
las experiencias e innovaciones curri-
culares que se vienen realizando en los 
distintos niveles del Sistema Educati-
vo” (MEN, 1984).

Pero estas competencias se hacen más 
evidentes en la política implementa-
da por el ex presidente Cesar Gaviria 
Trujillo, donde se toma la decisión de 
evaluar la educación como parte de un 
plan de apertura educativa2. Así lo dio 
a conocer el propio Presidente en su 
momento cuando afirmó: “Desde el 
7 de octubre el Ministerio inició una 
evaluación para determinar la calidad 
de la enseñanza primaría en el país, 
aplicando pruebas a 15 mil estudian-
tes de tercero a quinto de primaria en 
las áreas de Matemáticas y Lenguaje. 
Dicho programa se adelanta en 12 de-
partamentos, incluido  Boyacá” (Pe-
riódico el Tiempo, 1992).

Pero es la Ley 115 o Ley General de 
Educación de 1994, quien establece las 
condiciones para la implementación 
de las competencias. Sólo basta revi-
sar el artículo 5º que habla de los fi-
nes de la educación en Colombia, para 
darse cuenta que allí  se pide que la 
formación debe apuntar a desarrollar 
habilidades para el trabajo, para el co-
nocimiento técnico y científico, para 
la convivencia, para la reflexión y pen-
samiento crítico, para que el estudian-
te solucione problemas del contexto, 
entre otras. Y más concretamente, 

esta ley le otorga la competencia al 
MEN en su artículo 148 para diseñar 
los lineamientos de los procesos curri-
culares. Por lo tanto, las instituciones 
educativas sólo debían adaptar dentro 
de su autonomía los logros e indica-
dores de logros, a partir del currículo 
común3 que imponía el  MEN;  en tan-
to que estos logros e indicadores de lo-
gros, eran considerados los pilares de 
calidad para medir si los estudiantes 
habían adquirido los conocimientos o 
“competencias” enseñadas.

En consecuencia, es  a partir de este 
marco jurídico educativo como sos-
tén, si se puede llamar así, que le da 
cabida a la Resolución 2343 de 1996, la 
cual decreta la evaluación de las com-
petencias a través de los logros. De he-
cho, en su artículo 7 sostiene que las 
áreas fundamentales de conocimiento 
deben comprenderse como aquellas 
que orientan los saberes y competen-
cias necesarias para la formación de 
los educandos, al sostener:

El currículo común de educación básica 
y media, al que se refieren los artículos 
19, 23 y 31 de la Ley 115, de obligatoria 
adopción por parte de las instituciones 
educativas, debe entenderse como un 
conjunto de proceso de saberes, compe-
tencias y valores básicos fundamentales 
para el desarrollo integral de las perso-
nas (...) ( MEN, 1996).

Pero es hasta 1998 cuando se produ-
ce una renovación curricular defini-
tiva en el área de Lengua Castellana, 
al igual que el diseño y aplicación de 
una serie de pruebas para evaluar el 
desarrollo de las competencias en di-
ferentes grados de la educación básica 
primaria y secundaria (Bernal y Giral-
do, 2004). Y desde ahí hacia delante se 
ha expandido el “boom” de las com-
petencias, que cada día toman más 
fuerza por las presiones de la Organi-
zación para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico (OCDE). Sobre esto 
último, se retomará más adelante.

En consecuencia, se puede inferir que 
la categoría de competencias que se 
utiliza tipo cliché, no es nueva, como 
muchos pretenden dar a conocer para 
el sistema colombiano. Esta se ha ve-
nido trabajando hace más de 50 años;  

sencillamente, lo que ha pasado es 
que el término ha sufrido metamor-
fosis (objetivos, logros, indicadores 
de logros, y competencias). Incluso, la 
resistencia de algunos docentes por la 
forma como se ha impuesto desde los 
años 80, dan cuenta de ello. Por ejem-
plo, así  reaccionaron Arbeola, Rubén 
(19985) cuando se implantó en Colom-
bia, “Al menos en Español y Literatu-
ra es necesario insistir en que si bien 
el Marco General presenta elementos 
útiles, requiere una reflexión seria… El 
marco es adecuado; lo problemático es 
el diseño Instruccional de los progra-
mas por curso y su relación con él”.

Ahora, lo que ha pasado es que en los 
diferentes estadios desde los años 70s 
hasta el presente, el concepto de com-
petencias se ha resignificado de di-
ferentes maneras. (Bernal y Giraldo, 
2004), llegaron a rastrear 6 conceptos 
y enfoques que pululan en el sistema 
educativo colombiano: 1) Saber hacer 
en contexto, donde las competencias 
generales se adaptan a situaciones es-
pecíficas del lugar; 2) competencias 
humanísticas, basada en la toma de 
conciencia de lo que se hace; esto es, 
adquirir una conciencia crítica que 
permita a los sujetos actuar en con-
secuencia con las problemáticas que 
se presentan en su realidad, saber ser 
humano; 3) competencias como cono-
cimiento y habilidad, se fundamentan 
en el desarrollo de procesos cognitivos 
como habilidades, a partir de los cuales 
los individuos pueden desenvolver-
se en diferentes disciplinas y adquirir 
cualquier tipo de conocimiento, así 
como las habilidades que tienen los 
sujetos para desempeñar diversas acti-
vidades; 4) competencias y constructi-
vismo,  se basa en la construcción del 
conocimiento, a partir del aprendizaje 
significativo por parte del estudiante, lo 
que lo hace hábil para responder des-
de y para las exigencias del contexto; 5) 
competencias como facultad, se centra 
en que las competencias son capacida-
des innatas que dependen de los estí-
mulos del medio para ser desarrollas; y 
6) competencias para la competitividad, 
se focalizan en la eficacia y eficiencia 
para el ámbito productivo- laboral.
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Como se puede otear, en Colombia 
existen varios marcos conceptuales 
respecto a la categoría de competencia. 
Ahora bien, esto puede generar dos di-
ficultades, la primera tiene que ver con 
que al trabajarlas todas sin referentes 
claros de país y sociedad, los procesos 
formativos y educativos se convierten 
en un eclecticismo simple y superfluo 
que no le atinan a nada, pues no se 
sabe qué es lo que se quiere en definiti-
va. Segundo, la instauración e imposi-
ción monolítica de uno de los concep-
tos también es fuente de dificultades, 
pues, la formación humana no se pue-
de reducir a la unidimensionalidad.

Esto se plantea así, porque respecto al 
primero no hay claridad sobre cómo 
trabajar en muchas instituciones edu-
cativas las competencias. Las compe-
tencias que registran las mallas cu-
rriculares y los planeadores de clases, 
sólo se quedan en buenas intenciones, 
pero además, cuando se pretende tra-
bajar todo se reduce a un simulacro, 
donde reina el eclecticismo, pues no 
hay unos referentes claros de nación y 
de ciudadanos. Esto es producto de la 
falta de una construcción de un marco 
teórico y conceptual sobre la catego-
ría de competencias, tanto del MEN, 
como de los docentes.

En lo concerniente a lo segundo, el 
MEN también yerra, porque aunque 
es sagaz en introducir la riqueza con-
ceptual cuando define la categoría 
de competencias, utiliza un concep-
to global donde le da cabida a: Saber 
hacer en contexto, competencias hu-
manísticas, competencias como cono-
cimiento y habilidad, competencias y 
constructivismo, competencias como 
facultad y competencias para la com-
petitividad, cuando sostiene: 

[..]Las competencias son un conjunto de 
conocimientos, habilidades, actitudes, 
comprensiones y disposiciones cogniti-
vas, socioafectivas y psicomotoras apro-
piadamente relacionadas entre sí para fa-
cilitar el desempeño flexible, eficaz y con 
sentido de una actividad en contextos 
relativamente nuevos y retadores (Minis-
terio de Educación Nacional, 2006).

Realmente, favorece y le apunta más 
a un enfoque de competencia para la 

competitividad, que  busca que los su-
jetos consoliden aquellas habilidades 
que les permitan ubicarse en el campo 
laboral. En consecuencia, el sistema 
educativo debe trabajar en función de 
estimular en los estudiantes aquellas 
habilidades técnicas que sean útiles 
para suplir las demandas del mercado; 
hoy ya no mercado interno, sino inter-
nacional, con todo lo que ha significa-
do en el proceso de la globalización.

Las Competencias  
y la Soberanía de PISA
No es pura casualidad que precisa-
mente en el momento que se im-
pone la renovación curricular  por 
competencias en 1998 mediante los 
lineamientos curriculares, aparezca 
posteriormente en 1997 el  Proyecto 
de Definición y Selección de Compe-
tencias (DeSeCo) de la Organización 
para la Cooperación del Desarrollo 
Económico (OECD, por sus siglas en 
inglés y OCDE, en español), que dio 
origen al Programa para la Evaluación 
Internacional para Estudiantes (PISA, 
por sus siglas en inglés), y cuyo obje-
tivo es monitorear los conocimientos 
y las destrezas necesarios de los estu-
diantes que se encuentran finalizando 
el bachillerato.

Si bien Colombia para esta época  no 
hace parte de los países miembros de 
la OCDE, si lo es de la UNESCO y el 
Banco Mundial (BM), quienes pro-
mueven estas clases de políticas a ni-

vel mundial de acuerdo a los interés 
hegemónicos de las grandes poten-
cias. Además, Colombia viene partici-
pando en PISA desde el año 2006, to-
mando sus recomendaciones al pie de 
la letra. Lo grave es que PISA también 
tiene como finalidad la “Orientación 
a políticas, con métodos de diseño y 
presentación de informes determina-
dos por la necesidad de los gobiernos 
de relacionar las lecciones con las po-
líticas” (OCDE, 2005), lo que ha signi-
ficado para el país reducir todo su sis-
tema educativo a las recomendaciones 
que establece la OCDE.

Aclaro, las pruebas PISA y las compe-
tencias que promueve no son del todo 
malas; por un lado,  permiten definir 
grandes metas educativas; y por otro, 
representa utilidad para proyectos 
profesionales concretos. Sin embar-
go, su dificultad más grande radica en 
que: 1) Las competencias son rasgos 
supuestos que representan un esta-
do de habilidad potencial, dado que 
todas las facultades y dimensiones 
de un sujeto no se pueden circuns-
cribir solo a unas cuantas competen-
cias, que demás son extrapoladas sin 
respetar el contexto, en nombre de 
la globalización; 2) Su concepción 
no procede del ámbito profesional 
docente sino de administraciones 
educativas y no educativas, por eso 
privilegia la competencia y la compa-
ración; 3) se trata del renacer de los 
planteamientos de la racionalidad 
tecnicista, pues se convierten en me-
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tas que deben lograrse y son un fin en 
sí mismas; lo que significa que para 
el caso colombiano hemos retrocedi-
do más de 50 años en la educación, 
si analizamos en profundidad los de-
bates teóricos del Movimiento Peda-
gógico Colombiano; y más de 70 años 
para la educación en general, dado 
que no encuentro diferencia sustan-
cial entre lo que propone PISA con 
la enseñanza por objetivos de Ralph 
Tyler y Benjamín Bloom, o del con-
ductismo de Iván Petrovich Pavlov y 
Burrhus Federi Skinner; 4) Valora el 
saber científico y entierra los demás 
saberes (De Sousa, 2010, 2014), (Nu-
nes, 2014);  5) su marco conceptual es 
homogeneizante, midiendo a todos 
los estudiantes como si todos tuvie-
ran el mismo capital cultural ( Bour-
dieu y Passeron, 2014) se compara el 
capital cultural europeo con la peri-
feria; 6) desde el discurso se habla de 
competencias curriculares transver-
sales, pero en realidad, eso no tiene 
asidero en las instituciones educati-
vas, pues para tales competencias, se 
requiere currículos que contemplen  
que muchos temas sean tratados en 
todas las áreas, y esto requiere cam-
bios constantes en el currículo, de 
acuerdo a los problemas sociales más 
relevantes; pero además, deben con-
formar líneas teóricas que puedan 
permear todas las asignaturas; y esto 
es casi imposible en el sistema co-
lombiano, porque se privilegian más 
las tareas administrativas, y en con-
secuencia, los docentes no presentan 
debates de los temas transversales 
desde categorías teóricas.

Pero en rigor, el verdadero problema 
de las competencias PISA radica en 
que si Colombia compra todo, ab-
solutamente todo lo que lo PISA le 
vende, hasta el punto de propiciar 
un vaciamiento de todo su sistema 
educativo, y de reducir todo al Marco 
General de Competencias clave que 
propone la OCDE en nombre de la 
globalización, que es lo que en con-
creto está pasando, de este modo, se 
comete un grave error para un país 
que lleva viviendo un conflicto arma-
do por más de 60 años.

Conclusiones
• La categoría de competencias para el 

contexto doméstico colombiano no 
es nueva, desde hace más de 50 años 
se ha venido trabajando como obje-
tivos, logros, indicadores de logros.

• Trabajar por competencias tiene 
algunas ventajas, porque permite 
establecer grandes metas y repre-
senta una utilidad para proyectos 
profesionales concretos, pero su 
marco teórico presenta ambiva-
lencia en abordar categorías como 
competencias curriculares trans-
versales; y además, significa retro-
ceder a fínales del siglo 20.

• Las competencias PISA están orien-
tadas por una ideología homogeni-
zante y excluyente de la pluralidad 
de saberes, dado que solo considera 
como conocimiento indubitable, 
los científicos

• Colombia comete un grave error si 
reduce todo su sistema educativo 
solo a la racionalidad que le vende 
PISA.
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Notas: 
1 Expresión que tiene su origen en el idioma francés, 

que denota que una frase, término o idea, se usa 
en exceso y por doquier, hasta el punto de perder 
novedad y su significado.

2 Plan de Apertura Educativa en el Gobierno de 
César Gaviria, consistió en institucionalizar la 
universalización de la educación básica en el país, 
que comprendía capacitación a los docentes, 
suministros de textos, adaptación a las escuelas, 
materiales e instrucciones para los maestros, y reno-
vación curricular (Ministerio de Hacienda y Crédito 
público, 1992, art 2). Esta política Educativa, recibió 
muchas críticas, no sólo por parte de los maestros 
de la básica primaría, segundaria y médica; sino de 
académicos del país como Alfonso Ocampo Lon-
doño (1991), quien denunciaba el desenfoque de 
tal propuesta educativa que sólo fijaba su mirada 
en la educación escolar, y descuidaba la Educación 
Superior, porque se quería universalizar la educa-
ción básica, pero que no había donde acógelos por 
la carencia que tenía en el sistema universitario.

3 Curriculum común son las materias fundamentales, 
estándares y lineamientos impuestos por el MEN,  
que hablan los artículos 19 y  23 de la Ley 115 de 
1994.
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Resumen
La inter y la transdisciplinariedad 
son concebidas desde la complejidad 
como componentes de un proceso ar-
ticulador, las cuales permiten buscar 
la unidad del conocimiento. Desde 
la teoría sistémica se venían forjando 
estos cimientos integradores donde se 
buscaba reflexionar acerca de las inte-
racciones y conexiones que realizaba 
cada uno de los elementos que cons-
tituían un objeto de conocimiento; 
desde esta perspectiva la interdiscipli-
nariedad y la transdisciplinariedad se 
convirtieron en herramientas funda-
mentales, no solo para la transferencia 
de métodos de una disciplina a otra y 
su posterior construcción de enfoques 

de saberes, sino el diálogo epistémico, 
teórico y conceptual que contribuye 
a comprender las emergencias, ten-
siones, incertidumbres y presiones 
que surgen en dichos diálogos, los 
cuales conllevan, sin lugar a dudas, 
a las movilizaciones de las prácticas 
pedagógicas de los docentes y a las 
re-significaciones curriculares en las 
instituciones educativas. 

Palabras clave
Interdisciplinariedad, transdisciplina-
riedad, práctica pedagógica, compleji-
dad, investigación, currículo, conoci-
miento, saberes.  

tensiones y visiones desde la perspectiva 
de la inter y transdisciplinariedad

Investigación y práctica  
pedagógica investigativa: 
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Introducción
Los procesos educativos y pedagó-
gicos transitan por escenarios cam-
biantes originados  en las movilidades 
que presentan las incertidumbres del 
mundo de hoy, desde los procesos de 
globalización, presentados desde la 
perspectiva integradora que propicia 
los avances tecnológicos, hasta los 
grandes sistemas de comunicación 
que a través de la creación de redes 
permiten que el ser humano reciba 
informaciones al instante convirtien-
do al mundo en lo que se ha conocido 
en las últimas décadas como la aldea 
global.

Ante estas dinámicas de globalización 
que se presentan en el mundo de hoy, 
donde el enfoque integrador preva-
lece como basamiento para el esta-
blecimiento de relaciones entre cada 
uno de los aspectos, tales dinámicas, 
tienen su cimiento epistémico en la 
teoría sistémica, teniendo como máxi-
mo representante las investigaciones 
y planteamientos teóricos realizados 
por Von Bertalanffy (1961:76), quien 
mediante el estudio de las relaciones 
entre cada uno de los elementos, per-
mitió establecer la unidad en el cono-
cimiento. Al respecto sostiene:

“El concepto de sistema se resume en 
tres aspectos 1- Aporta solo una vaga 
idea de organización, a veces simple-
mente reiterativa porque ya está con-
tenida en los términos que la acompa-
ñan. 2- En otras ocasiones expresa una 
relación entre los elementos, final-
mente, la palabra sistema es también 
empleada con intenciones teóricas, 
como concepto definido y preciso, de 
un marco lógico claramente estruc-
turado, la termina definiendo como 
un conjunto de elementos de interac-
ción” (Bertalanffy: 1961: 79).

Bajo estas definiciones teóricas se in-
fiere que el sistema más que un con-
junto de relaciones entre cada uno 
de los elementos, se genera las co-
nexiones que existen entre ellos, que 
permiten establecer interacciones de 
índole epistemológico, teórico e in-
cluso metodológico que conllevan a 
una organización integradora del ob-

jeto estudiado y por ende del sistema, 
permitiendo de esta manera identifi-
car las estructuras que lo conforman 
y reflexionando las interdependencias 
que existen entre ellas, constituyendo 
así la unidad en el conocimiento. Así 
mismo, Bertalanffy (1961:81) afirma: 

“La noción de unidad tuvo y tiene una 
grandísima importancia en la consoli-
dación del enfoque sistémico. Las ca-
racterísticas que diferencian a las uni-
dades de los simples agregados son los 
siguientes 1- una unidad posee límites 
claramente distinguidos que la sepa-

Bertalanffy (1961: 84) plantea de acuer-
do a lo anterior,  “diría entonces, que 
una teoría general de los sistemas sería 
un instrumento útil al dar, por una parte 
modelos utilizables y transferibles entre 
diferentes campos y evitar por otras va-
gas analogías que a menudo han perju-
dicado el progreso en dichos campos”. 

La transferencia del conocimiento es 
uno de los aspectos fundamentales en 
el desarrollo de la teoría de los siste-
mas, puesto que permiten reflexionar 
sobre la importancia que tiene el es-
tablecimiento de las relaciones entre 

ran del ambiente exterior y eventual-
mente la vinculan selectivamente con 
él. Las fuerzas y los procesos internos 
quedan separados por esa frontera 
de sus homólogos externos. 2- Como 
mínimo, una de las dimensiones de 
la unidad es distinta de la agregación 
de las dimensiones homólogas de las 
partes”   

Los aspectos anteriores permiten infe-
rir que en los diferentes campos del co-
nocimiento existen saberes específicos 
propios de su naturaleza, lo cual tiene 
sus dinámicas internas dadas por los 
elementos que la constituyen confor-
mando de esta manera las estructuras 
particulares, que las hacen diferentes 
de las demás; sin embargo, estas fron-
teras que pueden ser de tipo episte-
mológico, teórico y conceptual no son 
impedimento para el establecimiento 
de las relaciones entre cada uno de 
los saberes, puesto que la unidad es la 
conexión, dado por procesos causales, 
análogos, correspondencia, interde-
pendencias y en fin, una serie de aspec-
tos interactivos contribuirán  al estudio 
de un conocimiento integrador. 

ellos, particularmente en el análi-
sis de las interacciones, como punto 
esencial para no solo interpretar el 
conocimiento, sino para su proceso de 
construcción. Bertalanffy (1961: 88), 
indica: “la teoría general de los siste-
mas, su tema es la formulación y deri-
vación de aquellos principios que son 
válidos para los sistemas en general” 

La transferencia del conocimiento vis-
ta desde los referentes pedagógicos se 
convierte en una herramienta impor-
tante para inferir que los procesos de 
enseñanza aprendizaje no se pueden 
desarrollar bajo los principios disci-
plinares únicamente, dados a partir 
de criterios educativos que se realizan 
a través de procesos segmentarios, 
fragmentarios, fraccionados, aisla-
dos el uno con el otro, sin establecer 
lazos de integralidad, de relación y 
mucho menos de conexiones interac-
tivas, permitiendo de esta manera la 
creación de parcelas, sin ningún tipo 
de diálogo, sino, lo que se requiere es 
desarrollar procesos integrales donde 
se pueda relacionar el conocimiento y 
conformar con ello una unidad. 

...El sistema más que un conjunto  
de relaciones entre cada uno de los 
elementos, se genera las conexiones 
que existen entre ellos...
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Desde la teoría sistémica se ha venido 
planteando acerca de la importancia 
de la relación de los componentes de 
un sistema, los que sin lugar a dudas 
son fundamentales para justificar lo 
esencial de los procesos interdiscipli-
narios en el diálogo de saberes y en la 
construcción del mismo, y su poste-
rior transferencia, más que fomentar 
el diálogo, la relación, integración y 
la conexión en el conocimiento, es 
reflexionar acerca de las estructuras 
epistémicas, teóricas y conceptuales 
que surgen en dichas relaciones, las 
cuales son producto de las conexiones 
que muchas veces se convierten en 
imperativas, como lo sostiene Nico-
lescu (1996:75) que una de las partes 
de la transdisciplinariedad es el tercer 
elemento incluido que surge de las re-
laciones entre los componentes y las 
disciplinas.

La interdisciplinariedad según Car-
vajal (2010: 56), citando a  (Van del 
Linde 2007:77), puede verse como una 
estrategia pedagógica que implica la 
interacción de varias disciplinas, en-
tendida como el diálogo y la colabora-
ción de éstas para lograr la meta de un 
nuevo conocimiento, donde cada una 
de ellas, asumen las especificidades 
del contexto en que son usadas. Por 
otro lado, Sotolongo y Delgado (2006: 
65), la definen como el esfuerzo inda-
gatorio y convergente entre varias dis-
ciplinas (en este sentido, presupone la 
multidisciplinariedad), pero que per-
sigue el objetivo de obtener “cuotas de 
saber”, acerca de un objeto de estudio 

nuevo diferente a los que pudiera estar 
previamente delimitadas disciplinaria 
y multidisciplinariamente. 

La interdisciplinariedad propicia el 
diálogo entre cada una de las disci-
plinas, permitiendo de esta manera la 
interacción, donde cada una de ellas 
se colaboran para poder reflexionar, 
analizar, expresar sus puntos de vista 
críticos y lo más importante, permitir 
la comprensión de los cimientos epis-
temológicos que van surgiendo en la 
medida en que se promueven las dis-
cusiones, confrontaciones y debates 
dados a partir de los diálogos. 

De igual modo, Posada (2004:76), 
define la interdisciplinariedad como 
el segundo nivel de integración disci-
plinar, en el cual la cooperación entre 
las disciplinas conlleva a interaccio-
nes reales, es decir, reciprocidad en 
los intercambios y por consiguiente 
un enriquecimiento mutuo; por lo 
tanto, la interdisciplinariedad cobra 
sentido en la medida en que flexibiliza 
o amplía los marcos de referencia de la 
realidad, a partir de la permeabilidad 
entre las verdades de cada uno de los 
saberes. 

En el mismo sentido, la interdiscipli-
nariedad exige que los procesos de en-
señanza aprendizaje estén orientados 
hacia aspectos flexibles y transversa-
les, puesto que tienen en cuenta ele-
mentos propios del contexto como su 
dinámica pluri-étnica- cultural y di-
versidad de criterios pedagógicos y di-
dácticos, es por ello,  que el trabajo en 

equipo, la formación de colectivos de 
trabajo y de comunidades académicas 
y críticas con la decisiva participación 
de la comunidad educativa son ejes 
esenciales en el desarrollo de  dichos 
procesos. 

Carvajal (2010:98), citando a Posada 
(2004:54) sostiene: “el paso de la mul-
tidisciplinariedad a la interdisciplina-
riedad  y a la transdisciplinariedad, re-
quiere el  desarrollo de metodologías 
de trabajo en equipo y de integración 
entre diferentes ciencias (incluso ex-
periencia de una misma ciencia) que 
específicamente aplicadas a las disci-
plinas, pueden contribuir al desarrollo 
sostenible. El entorno histórico actual 
es muy diferente del pasado relativa-
mente reciente; el mundo está concu-
rriendo hacia un contexto globalizado”    

El proceso interdisciplinario conlleva 
a desarrollar procesos de replantea-
mientos en cuanto a la dinámica de la 
práctica pedagógica ejercida por los 
docentes, puesto que permite dejar las 
prácticas fragmentarias, fraccionarias, 
reduccionistas, segmentarias orienta-
das hacia principios específicos para 
facilitar saberes particulares; en cam-
bio la interdisciplinariedad lo que 
busca es el diálogo de las disciplinas a 
partir de la negociación y la concerta-
ción como herramienta fundamental 
para establecer procesos interactivos 
que conducen a la integralidad, y lo 
más importante, hacia la transferencia 
de métodos de una disciplina a la otra 
para reflexionar sobre sus estructuras 
epistémicas, teóricas y conceptuales. 

Fotografía - Alberto Motta
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Pero el proceso disciplinar, multidis-
ciplinar e interdisciplinar se queda 
insuficiente en el estudio del cono-
cimiento integral, puesto que la re-
lación, articulación, y conexión en 
la transferencia de métodos de una 
disciplina a otra para el estudio de un 
objeto de conocimiento solo queda en 
el aporte teórico y en la comprensión 
del mismo, pero se requiere de un 
proceso más profundo y riguroso en 
cuanto a lo epistémico y teórico, como 
sí lo puede brindar la transdisciplina-
riedad, lo cual, busca entre otras mi-
radas la construcción de enfoques de 
saberes.    

La transdisciplinariedad según Posa-
da (2004:76) y Stokols (2006: 54) “es la 
etapa  superior de integración discipli-
naria donde se llega a la construcción 
de sistemas teóricos totales (macro 
disciplinas o trans- disciplinas), sin 
fronteras sólidas entre las disciplinas, 
fundamentadas en objetivos comunes 
y en la unificación epistemológicas y 
cultural”.  Del mismo modo, (Nico-
lescu 1996: 66, tomado de Rodríguez, 
s,f) “concibe la trans-disciplina como 
aquella que posibilita la articulación 
de otros marcos, al proceso de cono-
cimiento específico de una disciplina, 
de tal forma que podría decirse que en 
la actualidad los paradigmas de una 
ciencia o saber no le pertenecían ex-
clusivamente y es necesario extrapo-
larlos a diferentes contextos teóricos y 
metodológicos”

Gonzales Juan Miguel (2012: 54) citan-
do a Nicolescu, (1996: 7), plantea así 
mismo, que la transdisciplinariedad, 
como lo indica el prefijo trans, desig-
na lo que simultáneamente es entre 
las disciplinas, a través de las discipli-
nas y más allá de toda disciplina; su fi-
nalidad es la comprensión del mundo 
presente, uno de cuyos imperativos es 
la unidad del conocimiento, un cre-
ciente número de situaciones de las 
más variadas características, emergen 
en el ámbito cada vez más extenso e 
interconectado que ocupa a los seres 
humanos en el mundo. Estas situa-
ciones no pueden manejarse a través 
del estudio de las características oca-

sionales e incoordinadas”. Así mismo, 
Gonzales (2012: 65) sostiene que la 
mejor manera de entender, no es des-
de la disciplina, ni la interdisciplina, 
sino desde la transdisciplina, donde la 
clase de determinado tema no es de la 
simple disciplina, sino de la transdis-
ciplina, donde la clase de determina-
do tema ya no es de la simple discipli-
na o de la dirección de una disciplina 
que subordina a otras como lo hace la 
interdisciplina. 

Desde la transdisciplinariedad se 
propicia a un maestro dinámico, ac-
tivo, y promotor de iniciativas, que 
es consciente de que su disciplina no 
se puede desarrollar bajo la óptica de 
su naturaleza y desde su estructura, 
sino que necesita establecer diálogos 
entre cada uno de los saberes, con 
las distintas disciplinas, para ello, re-
quiere la conformación de equipos y 
colectivos de trabajo que le permitan 
constituir comunidades académicas 
y críticas que fomentarán el análisis y 
la reflexión, no solo de los objetos de 
conocimiento de cada una de las disci-
plinas, sino de su práctica pedagógica, 
para lo cual, la autocrítica mediatiza-
da por una comprensión le permitirá 
de- construir, construir y re construir 
su praxis, para ello es fundamental la 
sistematización para poder construir 
teoría mediante la continua auto- re-
flexión. 

Lo anterior se logra a partir de un 
proceso de investigación, donde el 
docente indagará, buscará y explora-
rá los métodos, enfoques, objetivos 
propuestos, criterios de evaluación 
utilizados en el desarrollo del proce-
so enseñanza- aprendizaje que desde 
la perspectiva de la transdisciplina-
riedad es aprendizaje enseñanza, así 
desde esta mirada no es maestro in-
vestigador, sino investigador maes-
tro, estos presupuestos teóricos, con-
ducen a sostener que el investigador 
de manera constante y permanente 
indagará sobre los aspectos utiliza-
dos en su práctica y por ello para él, 
la reflexión es continua, conformando 
de esta manera un circuito infinito de 
acción- reflexión- acción. De esto sur-

ge un interrogante ¿cómo concebir 
una investigación desde la perspectiva 
transdiscplinaria? 

Investigación desde  
la perspectiva de la  
transdisciplinariedad 
Juan Miguel Gonzales (2012:88), sos-
tiene que  una  investigación transdis-
ciplinar (mucho más reciente, escasa y 
difícil que la metodología tradicional 
de investigación científica), va más allá 
de ella, porque está constituida por una 
completa integración teórica y práctica. 
En ella los participantes trascienden las 
propias disciplinas (o la ven solo como 
complementarias), logrando crear un 
nuevo mapa cognitivo común sobre el 
problema en cuestión, es decir, llegar a 
compartir un marco epistémico amplio 
y una cierta meta- metodología que les 
sirve para integrar conceptualmente las 
diferentes orientaciones de sus análi-
sis. Este tipo de investigación, es sobre 
todo, un ideal muy escasamente alcan-
zado hasta el momento” 

Desde la investigación transdisciplina-
ria el colectivo de investigadores docen-
tes buscan reflexionar y analizar sobre 
las tensiones y presiones dadas a partir 
de las emergencias, las incertidumbres, 
los azares, el caos que surge desde las 
interacciones, integraciones, articula-
ciones y conexiones de cada una de las 
estructuras epistémicas y teóricas de las 
disciplinas que se relacionan para esta-
blecer la unidad del conocimiento, es 
así como desde la investigación trans-
disciplinaria se necesita de la comple-
jidad como herramienta complementa-
ria para su estudio. 

Morín (2000: 59) al respecto sostiene: 
“a primera vista la complejidad es un 
tejido de constituyentes heterogéneos 
inseparablemente asociados: presenta 
la paradoja de uno y de lo múltiple. 
Al mirar con más atención, la com-
plejidad es efectivamente, el tejido de 
eventos, acciones, interacciones, re-
troacciones, determinaciones, azares 
que constituyen nuestro mundo feno-
menológico” 
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Dentro de los principios de la com-
plejidad los procesos investigativos 
se visibilizan a partir de que no existe 
una verdad absoluta, ni existe un co-
nocimiento verdadero, puesto que la 
solución o la respuesta que se le da a 
un problema se convierte en otro pro-
blema; es por ello, que en la práctica 
pedagógica del docente, el maestro no 
tiene una verdad, puesto que Él es un 
agente más del proceso porque es un 
sujeto que aprende igual que el estu-
diante, lo cual mediante la interac-
ción, y el diálogo intercambian sabe-
res. Concibiendo de esta manera que 
el conocimiento no es un producto  
acabado, está en permanente proceso 
de construcción. 

Morín (2000: 71), afirma: “la dificul-
tad del pensamiento complejo es que 
debe afrontar lo entramado (el juego 
infinito de inter retroacciones), la so-
lidaridad de los fenómenos entre sí, la 
bruma, incertidumbre, la contradic-
ción, pero nosotros podemos elaborar 
algunos de los útiles conceptuales, al-
gunos de los principios, para esa aven-
tura y podemos entrever el aspecto del 
nuevo paradigma de complejidad que 
debiera emerger”. 

Por otro lado, sostiene el mismo autor 
(Morín 2000:79), “finalmente se evi-
denció que la vida no es una sustan-
cia, sino un fenómeno de auto- eco- 
organización, extraordinariamente 
complejo que produce la autonomía, 
desde entonces es evidente que los fe-
nómenos antropo-sociales no podrían 
obedecer a principios de inteligibi-
lidad menos complejas que aquellos 
requeridos para los fenómenos natu-
rales, nos hizo afrontar la complejidad 
antropo-social en vez de disolverla u 
ocultarla”. 

Para el desarrollo de lo anterior se re-
quiere la re-significación del currícu-
lo, puesto que la transdisciplinariedad 
y la complejidad exigen currículos 
flexibles, transversales y problémicos 
que permitan realizar procesos inves-
tigativos y de la creación de colectivos 
de trabajo, y comunidades acadé-
micas, que permiten romper con los 
principios reduccionistas, y fragmen-

tarios que posibilitan constituir un 
currículo asignaturista e individualis-
ta dando importancia  al conocimien-
to aislado y parcelario. 

Kemmis (1988:87) plantea lo siguien-
te con respecto a lo anterior: “insiste 
en la necesidad de concebir el proce-
so como un aspecto fundamental en 
el desarrollo de diferentes formas de 
crear conciencia sobre la importancia 
del contexto en la transformación es-
colar y en especial en el currículo su 
proceso investigativo, está orientado 
a la cimentación de una consciencia 
política y en la consecución de un 
propósito, el cual es la producción, el 
cambio y modificación”

Por otro lado Stenhouse (1984: 59) 
afirma “los docentes deben tener un 
papel activo en la investigación y en 
especial en el currículo de la enseñan-
za, mejor que hacer efectos las ideas 
de los investigadores externos, prefie-
re que sea el profesor que investigue 
su propia práctica y valore su situa-
ción de una manera crítica”

Los procesos transdisciplinarios y 
complejos visibilizan al mismo tiem-
po que la concepción del currículo 
debe estar orientado hacia la proble-
matización del conocimiento, es así 
como Magendzo (1996:54) “Plantea 
una educación y un currículo de ca-
lidad; en una perspectiva democrati-
zadora, significa además hacer trans-
formaciones importantes en la cultura 
escolar y preocuparse por la pertinen-
cia curricular”

De la misma manera Elichiry (2009: 
53), expresa “nuestra propuesta es a 
partir de los problemas, no de las dis-
ciplinas dadas. Desde esta perspecti-

va, la colaboración interdisciplinaria 
es básica a través de la convergencia de 
problemas, pero debemos aclarar que 
el tema borde entre dos disciplinas no 
constituye interdisciplinariedad”.

Consideraciones finales
La inter y la trans- disciplinariedad 
exigen re-significaciones y replantea-
mientos tanto en el campo intelectual 
del currículo y de la pedagogía como 
en la práctica pedagógica de los do-
centes, permitiendo de esta manera 
concebir el conocimiento como una 
unidad dado por procesos de inte-
gralidad, articulación, conexión y de  
relaciones de interdependencias en 
cada una de las estructuras epistémi-
cas, teóricas y conceptuales, rompien-
do de esta manera  con las posiciones 
lineales que solo buscaban la orienta-
ción de un conocimiento fraccionado. 

Para el desarrollo de la inter y la 
transdisciplinariedad es importante 
la actitud del docente en cuanto a la 
realización de las mismas; para ello, 
se requiere de una a actitud abierta al 
cambio, de tener la disposición de tra-
bajar en equipos para el desarrollo de 
procesos de investigación; así mismo, 
una actitud para aceptar las sugeren-
cias y recomendaciones y no debe ser 
egoísta al afirmar que su disciplina es 
la más importante y relevante, porque 
estos planteamientos no existen den-
tro de la dinámica de la interdiscipli-
nariedad y de la complejidad. 
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En una entrevista para la mesa 
de trabajo “El círculo polar” de 
la radio Universidad Distrital, 

Ignacio Prieto –antropólogo y docu-
mentalista- contó que conoció al ci-
nematografista Ciro Guerra cuando 
el primero era director de un grupo de 
teatro en la Universidad Nacional de 
Colombia. Luego esta relación se in-
virtió y fue Guerra el que le propuso a 
Prieto que trabajara en la realización 
de su película “La sombra del cami-
nante”. En ese tiempo, y entre conver-
saciones que van y vienen, Prieto fue 
contándole la maravillosa historia de 
un par de investigadores extranjeros 
que se internaron en la selva amazóni-
ca colombiana, con una diferencia de 
unos 40 años (1903 y 1940) y que de-
jaron sus diarios de viaje con cerca de 
1000 fotografías del entorno selvático 
y sus pobladores y su fauna y flora. Los 
relatos debieron ser tan vívidos y exci-

tantes que Guerra terminó embrujado 
pensando en la historia de un indí-
gena que no se deja sobornar por los 
prometidos encantos de la civilización 
occidental.  Así comenzó a gestarse la 
película “El abrazo de la serpiente”. 
Esto debió ocurrir por el año 2003 
aproximadamente.

Pero casi cien años antes dos visiones 
distintas daban cuenta de la vida en 
la selva amazónica. La primera visión 
es la del aventurero Pedro Vicente 
Gómez que publicó en 1913 su texto 
titulado “Recuerdos de un viaje” en el 
que se pinta como un hombre aban-
donado en la selva en compañía de su 
rifle y su perro, víctima de los enga-
ños y traiciones de los indios, obli-
gado a sobrevivir compartiendo con 
ellos asquerosas comidas y sometién-
dolos a base de amenazas y castigos: 
es la misma visión negra y demoníaca 
sobre el indio y sus costumbres que 

El abrazo de la serpiente
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durante la colonia había inaugurado 
“El carnero” de Rodríguez Freile, pero 
ubicado estrictamente en el  territo-
rio amazónico. 

La otra visión es la del poeta huilense 
José Eustasio Rivera que, entre 1922 y 
1923, mientras se desempeñaba como 
abogado de la comisión de límites 
con Venezuela, viviendo la desidia y 
el desamparo del Estado Colombia-
no por sus territorios fronterizos, a 
propósito de una aventura de amores, 
había escrito una novela testimonial 
sobre los desmanes sociales y la magia 
de la selva amazónica titulada “La vo-
rágine”. Los personajes son llevados de 
un lado a otro, del llano a la selva y con 
su torbellino de acciones pasa revista a 
las condiciones de sometimiento, tor-
tura, mutilación, hambre, esclavitud 
y muerte en que las caucherías de los 
empresarios peruanos e ingleses ha-
bían sumido a los indios, los mestizos 
y los blancos que reclutaban para ex-
plotar el árbol de goma o caucho.

En la anécdota de “La sombra del ca-
minante”, el hombre de la silla y su 
amigo pierden la planta que sostiene 
el equilibrio emocional de alguien 
que carga en su historia personal un 
pasado de asesinatos y acusaciones y 
deben buscarla entre una población 

de ciudad que es una selva de pillos. 
En ninguna parte lo he leído pero no 
dudo que este fue motivo de las con-
versaciones de Prieto que despertaron 
el origen de la historia de “El abrazo de 
la serpiente”. 

No en la selva de cemento sino en la 
jungla de la Amazonia, el investiga-
dor alemán Teodor Koch-Grünbuerg 
busca el árbol de la yacruna que es la 
planta capaz de rescatar la capacidad 
de soñar y con ella liberar a la huma-
nidad de la pesada carga del trabajo 
orientado exclusivamente hacia la 
producción de riqueza material. Solo 
una persona puede llevarlo hasta él, 
Karamakate, un shaman que no se 
dejó tentar por las promesas del dine-
ro y los modos de vida que llevaron los 
hombres blancos y con lo cual enga-
ñaron a los indígenas, destruyeron su 
cultura, los exterminaron poco a poco 
y fueron destruyendo la riqueza natu-
ral de la selva. Antes de encontrar el 
dichoso árbol, el científico muere y su 
guía hace llegar sus diarios a la familia 
en Alemania. Cuarenta años después, 
el investigador norteamericano Ri-
chard Evans Schultes se interna en los 
mismos territorios siguiendo los pasos 
de su antecesor alemán y se encuentra 
con el mismo shaman que permanece 
aislado. En sus diferentes momentos, 
Karamakate les va enseñando las ri-
quezas básicas del saber respetuoso y 
maternal de la amazonia selvática, los 
lazos de pertenencia al todo y el equi-
librio del universo. 

“El abrazo de la serpiente” no se deja 
engañar por las imaginerías de indios y 
blancos, buenos y malos. Es la aventu-
ra del encuentro de dos culturas. Con 
diversidad de lenguas, con rituales, 
recursos espirituales, uso de plantas y 
derivados, con imaginarios que prohí-
ben y permiten acciones y formas de 
trabajo incomprensibles para unos o 
para otros, esta película no se enreda 
en las promesas del turismo sino que 
pone en acción la dignidad de la cul-
tura aborigen (ab-origen) y abre los 
sentidos a un forma de contemplación 
profunda: la que se da en el pensa-
miento solidario entre los hombres de 

diversas procedencias y con diversas 
intenciones. Importa señalar que la 
vorágine final no es desconcertante y 
dolorosa como el hermoso final de la 
novela de Rivera; ni glorioso y román-
tico como en el caso del relato de viaje 
de Pedro Vicente Gómez. Es el reco-
nocimiento de la pertenencia de los 
seres humanos a la totalidad diversa 
del mundo.

Qué llamado de atención más hermo-
so y provocativo para confrontar los 
proyectos de vida insolidarios que nos 
vende la publicidad cotidiana. Proyec-
tos alimentados por supuestos ríos de 
dinero, modificaciones al propio cuer-
po, lujos y cachivaches que someten la 
cotidianidad a la reproducción del ca-
pital, la compraventa sigilosa del sexo 
como camino a la felicidad infinita, las 
profesiones como redención y la edu-
cación para las competencias exigidas 
para desempeñarse en cualquier lugar 
que los individuos sean requeridos 
por los estándares de la producción 
trasnacional.

¿Se le ocurrirá a alguien de las institu-
ciones escolares invitar a una presen-
tación pública y autorizada de esta pe-
lícula, precedida por la reproducción 
del audio de la entrevista de Prieto en 
la Radio Universidad Distrital; poner-
la en antecedentes con la presentación 
de “La sombra del caminante”; darle la 
profundidad histórica con la lectura 
analítica de apartes de “El carnero” y 
de “Relato de un viaje”? Eso habrá de 
verse. Pero en todo caso, no olvidar 
que hay un nido de cosas maravillosas 
alrededor de “La vorágine”: la histo-
ria del desgobierno del Estado en sus 
territorios alejados, la separación de 
Panamá, la guerra con Perú,  la per-
dida de la vertiente colombiana al río 
Amazonas. Y todo ello animado con 
la presentación de los manuscritos de 
José Eustasio Rivera, amén de la for-
ma como fueron pasando de mano en 
mano, rechazados por las institucio-
nes encargadas de protegerlos, hasta 
llegar inesperadamente a la Biblioteca 
Nacional en donde constituyen hoy 
uno de los tesoros que pueden ser ac-
cedidos a través de la Internet.
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 Conspiraciòn

El instante
Es cómplice en la noche,

Extiende su manto
hacia el hilo de luna.

No pronuncia el nombre,
Se guarda en la premura del tiempo,

Para enviar señales
al signo discutible de lo oculto.

Ve a las manos Sujetar
las antorchas,

quienes ambidiestras, danzan
hacia la armonía apocalíptica.

El rostro gira en el vaivén de la curva
Para formar elipses que se cortan,
al compás de pequeños ángulos,
que en armonía siguen las líneas.

Al difuminarse el aire
un solo movimiento se apacigua,

la imagen se unifica al rito,
para que en comunión se 

correspondan.

no esperan la respuesta,
se configura el mito,

A lo lejos las flamantes yescas
en diminutos puntos, descifran el 

mensaje.

Sentencia

hoy,
él fue diferente,

recogió flores, regaló ramos,
Abrió la puerta a los que llegaron,

Mostró su libro,
cultivó palabras, compartió versos.

Hoy,
estrechó la mano

de los caballeros de la mesa ancha,
visitó a su madre, habló muy poco,

bendijo la casa,
abrazó a su hijo, le trazo sus pasos.

Ayer,
Guardó silencio mirando al cielo.

Por primera vez
asumió su suerte,

observó
los ojos de su asesino.

 Centinela

Cayó la rama, tocada
por la brizna de la tarde,
Para dormir en la esquina

Del silencio, donde se pierde
El ángulo de la espera.

En ese instante,
Se pausa el paisaje,

El follaje sigue siendo árbol
Y las casas pavimento.

Parece mentira,
La rama es la trinchera,

donde se oculta
La sombra de la trama

 Pacto

Como no llegar
 al corazón del tronco, 

si en sabia bruta
la raíz descansa.

como no empapar
en tibia sombra,
si el fuerte viento
a las ramas llega.

como no aromar
el día cotidiano,
si en cada pétalo

la flor se abre.

como no embriagar
en miel ambarina,

si el fruto
en su madurez se halla.

como no estrechar
el leño de ébano,
si en cada abrazo

escondió la espina.

Pero como no aromar
el octogenario árbol,

   si se anclo en la tierra
 para guiar mis pasos

Poesía
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El arte y la creación de la mente. 
El papel de las artes visuales en la 
transformación de la conciencia
Autores: Elliot W. Einer 
Editorial: Ediciones Paidós Ibérica S.A.
ISBN: 978-950-12-9370-8
Páginas: 315

La obra transita por los diversos modos 
que asumió la enseñanza artística, por sus 
métodos, por las condiciones específicas 
creadas por los docentes para que los es-
tudiantes alcancen el aprendizaje; analiza 
las particularidades de la creación artística 
por parte de los niños -  en especial el di-
bujo – así como el proceso de refinamiento 
gradual como resultado de la intervención  
de sus docentes y el desarrollo de su pen-
samiento. Eisner nos incita a pensar  de 
otro modo el arte en la educación por su 
potencia para el desarrollo del pensamien-
to pero, también, a concebir  de otra ma-
nera la enseñanza, la vida en la escuela e, 
incluso, el modo de pensar la docencia al 
concebirla como una práctica artística.

Rosa Rottemberg

Elliot W. Eisner. Profesor de Arte y Educa-
ción en la Stanford Graduate School of Edua-
tion, el Dr. Elliot Eisner (1933-2014) ha sido 
uno de los investigadores fundamentales 
del campo de la educación artística y el 
estudio de la relación entre el arte y el de-
sarrollo de la mente, así como del papel de 
las artes visuales en la transformación de la 
conciencia. Autor de numerosas obras muy 
significativas en su campo, ha recibido dis-
tinciones como el Premio Internacional de 
Educación José Vasconcelos en el 2012 y el 
Grawemeyer Awards en el 2005.

¡Libertad o Muerte!. Historia de la 
Revolución Haitiana
Autor: Juan Francisco Martínez Peria 
Editorial: Centro Cultural de la Coopera-
ción - Buenos Aires - Argentina
ISBN: 978-987-1650-33-0
Páginas: 179

Siendo la primera revolución de esclavos 
triunfante en el mundo y la primera inde-
pendencia en América Latina, la revolu-
ción Haitiana fue una de las más radicales 
de la historia. Sin embargo, a diferencia 
de otros procesos fundacionales y univer-
sales, es muy poco lo que sabemos sobre 
ella. Maldita, negada, la Revolución Haitia-
na se ha mantenido oculta para el público 
en general, así como para la mayoría de la 
historiografía, tanto tradicional como crí-
tica. El eurocentrismo y el racismo que la 
hicieron impensable en su momento, aún 
perviven en el presente, condenándola al 
olvido.
¡Libertad o muerte! Fue la consigna políti-
ca que movilizó a cientos de miles de escla-
vos en contra de la esclavitud, el racismo 
y el colonialismo, venciendo a los imperios 
francés, inglés y español, poniendo en 
jaque las bases mismas del sistema mun-
do moderno colonial del siglo XVIII y XIX. 
Frente a las limitaciones eurocéntricas, co-
loniales y esclavistas de las revoluciones de 
Estado Unidos y de Francia, la Haitiana se 
erigió como el primer proceso transforma-
dor que se propuso seriamente llevar ade-
lante la universalización de los Derechos 
del Hombre y de los principios de libertad 
e igualdad…Este libro se propone como 
un análisis socio-histórico de la Revolución 
Haitiana y como un humilde aporte a esta 
magna tarea de recuperación de la memo-
ria, en tiempos en que sus utópicos princi-
pios recobran inusitada vigencia.

Diez razones para ser científico
Autor: Ruy Pérez Tamayo 
Editorial: Fondo de Cultura Económica
ISBN: 978-607-16-1650-0
Páginas: 147

En este breve ensayo, redactado a manera 
de exposición de motivos, Ruy Pérez Tama-
yo describe las contingencias individuales 
que lo llevaron a convertirse en científico, 
así como cada una de las razones para 
continuar siéndolo, las cuales fue recono-
ciendo y apreciando poco a poco a lo largo 
de ese camino: Este opúsculo es compara-
ble al de otras grandes figuras que se han 
preocupado por formar a las nuevas gene-
raciones y contribuir a la creación de una 
cultura verdaderamente integral.
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La evaluación significativa
Autores: Rebeca Anijovich (Com.), Alicia 
R. W de Camilloni, Graciela Cappelletti, 
Jussara Hoffmann, Raquel Katzkowicz y 
Lucie Mottier Lopez 
Editorial: Editorial Paidós  SAICF
ISBN: 978-950-12-1529-8
Páginas: 206

La evaluación de los aprendizajes es un 
tema complejo que refiere a una práctica 
social anclada en un contexto, que impac-
ta de múltiples maneras en los distintos 
actores involucrados: alumnos, docentes, 
instituciones educativas, padres. La evalua-
ción formativa es una evaluación significa-
tiva, en la medida en que procura contri-
buir  a la mejora de los aprendizajes de los 
alumnos y al aumento de la probabilidad 
de que todos los estudiantes aprendan. 
El alumno deviene, así, centro de la eva-
luación, receptor y partícipe activo de los 
procesos de retroalimentación, monitoreo 
y autorregulación de sus aprendizajes.
Este libro ofrece una mirada amplia del 
campo de la evaluación, al abordar distin-
tos aspectos del mismo: las emociones que 
despierta  en el evaluador y los evaluados; 
el modo en que interpela los contenidos y 
las formas de enseñar y aprender; los valo-
res que se ponen en juego en su práctica; 
los criterios de inclusión y exclusión impli-
cados; las creencias que subyacen en los 
docentes acerca de las capacidades de los 
alumnos para aprender.

Rebeca Anijovich (Universidad de Buenos 
Aires y Universidad de San Andrés, Argen-
tina) ha convocado para este libro a do-
centes e investigadoras de diversas insti-
tuciones y países, todas ellas, reconocidas 
expertas en el campo de la evaluación de 
los aprendizajes.

La formación en valores en  
sociedades democráticas
Autores: Miquel Martínez, Guillermo 
Hoyos (Coords), Adela Cortina, Abraham 
Magendzo, Edgar Chavarría, Pablo Latapí 
Editorial: Ediciones Octaedro, S.L. - OEI
ISBN: 84-8063-816-8
Páginas: 152

El término “educación en valores” no ha go-
zado siempre de buena fama. Se lo confun-
de, con mucha frecuencia, con educación 
moral en perspectiva religiosa confesional 
y apologética. Pero, especialmente después 
de los atentados del 11 de septiembre, del 
11 de marzo y de otros que han seguido, 
parece que no se puede descuidar lo que se 
entiende hoy por formación en valores.
En tiempos de globalización neoliberal, 
cuando la democracia liberal formal se 
convierte en estrategia de dominación, la 
formación en valores tiene que significar, 
ante todo, deconstrucción del fetiche del 
neoliberalismo y reconstrucción del autén-
tico sentido de participación democrática 
en clave cosmopolita con base en ciudada-
nas y ciudadanos libres e iguales.
La educación, como derecho social funda-
mental, recurso privilegiado de legitimidad 
del Estado de derecho democrático, se cons-
tituye así en el lugar donde se juega la suerte 
de las democracias contemporáneas.
Una educación para la ciudadanía debe 
orientarse por principios más tradiciona-
les y sustantivos y, a la vez, más utópicos, 
si se quiere: es decir, normativamente más 
audaces. 
Es de destacar cómo, todos ellos, se esfuer-
zan por relacionar los principios de la filo-
sofía moral y política con los aspectos más 
centrales del proceso educativo en general 
y de la práctica pedagógica en particular. 

Reinventando la comunidad y la 
política: formación de subjetivi-
dades, sentidos de comunidad y 
alternativas políticas en procesos 
organizativos locales
Autores: Alcira Aguilera Morales María, Isa-
bel González Terreros, Alfonso Torres Carrillo 
Editorial: UPN
ISBN: 978-958-8908-53-3
Páginas: 198

En Latinoamérica han surgido procesos 
organizativos y movimientos sociales en 
torno a diversas problemáticas como el ac-
ceso a la tierra y la defensa del territorio, la 
violencia y el desplazamiento, la discrimi-
nación cultural y de género, que expresan 
los conflictos que trae consigo la expansión 
del capitalismo en la región. En este sentido, 
Colombia no es la excepción; desde hace 
décadas se viene configurando una gran 
cantidad de iniciativas asociativas de ca-
rácter territorial local —tanto rurales como 
urbanas—, con base en las cuales se afir-
man y crean identidades colectivas, nuevos 
actores sociales, solidaridades y alternativas 
políticas. 
Dichas formas de la acción colectiva a escala 
local han sido poco estudiadas, lo que llevó 
a los autores a abordar procesos molecula-
res y a acercarse a lugares en donde existen 
propuestas que expresan una potencia en 
la generación y emergencia de alternativas 
frente a los ejercicios políticos, los sentidos 
de comunidad y la formación de subjetivi-
dades políticas. El libro nace del interés de 
visibilizar y comprender grupos sociales 
que se han organizado y están transforman-
do prácticas, discursos y formas de ser y es-
tar en sus contextos a través de las luchas y 
procesos organizativos que reivindican sus 
derechos a la tierra, al reconocimiento de su 
cultura, a la ciudad, a la salud y a la educa-
ción, entre otras. 



Guía para la presentación de artículos

3- Artículo de revisión. Resultado de una investigación donde 
se analizan, sistematizan e integran resultados de investigacio-
nes publicadas o no publicadas, sobre un campo en educación, 
ciencia, tecnología, pedagogía o didáctica. Se caracteriza por 
presentar una cuidadosa revisión bibliográfica de por lo menos 
50 referencias. 

4- Artículo breve de investigación. Documento breve que pre-
senta resultados preliminares o parciales de una investigación 
educativa. 

Forma y preparación del artículo

Título del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de 
la investigación.

Autor o autores con su último título académico e Institución 
que lo respalda, escribiendo unos  renglones con su c.v. Anexar 
fotografía en formato JPG

Naturaleza del artículo: clase de artículo, acompañado de 
Nombre del proyecto de investigación, Instituciones que lo fi-
nanciaron, dónde se desarrolló,  fecha en que se realizó, línea o 
grupo de invetigación al que pertenece. 

Argumentar la naturaleza del artículo, como artículo de investigación.

Palabras clave: Estandarización por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo 
anunciando el problema la metodología las conclusiones y qué 
hacer en futuras investigaciones.

(El Título, Palabras clave, y resumen en español, inglés, y si es po-
sible en portugués). 

Introducción, cuerpo del artículo deben estar fortalecidos con 
sustento bibliográfico, coherente con el problema de investiga-
ción. Desarrollar la metodología de la investigación, qué clase 
de trabajo de campo se realizó para levantar la información, 
sustento cualitativo y cuantitativo, como encuestas, entrevistas, 
observaciones, muestreos.. etc., que sustenten el problema que 
se desea resolver y las conclusiones. Es necesario anexar cuadros 
o diagramas que analicen la información, con sus respectivos tí-
tulos números.

Las referencias bibliográficas, según normas APA.

Los artículos estarán redactados en lenguaje claro; si se usan 
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados 
dentro del escrito. En lo posible, deben acompañarse de fotogra-
fías, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilus-
tración con las especificaciones respectivas según las normas 
APA. (Se deben incluir los vínculos en archivo aparte de fotografías 
o ilustraciones formato JPG, TIFF, EPS…, mínimo 300 puntos de re-
solución)

Para enviar los artículos y fotografías de los autores, favor  dirigir-
los al Editor de la Revista Educación y Cultura, al correo electró-
nico revistaeducacionycultura@fecode.edu.co. 

Guía para la presentación 
de Artículos de divulgación

Extensión máxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Título, autor, Institución, palabras clave, clase de artí-
culo, resumen en Español (entre 100 y 120 palabras), cuerpo del 
artículo y referencias bibliográficas, según normas APA. 

Los artículos estarán redactados en lenguaje claro; si se usan 
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados 
dentro del escrito. En lo posible, deben acompañarse de foto-
grafías, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de 
ilustración con las especificaciones respectivas.

El artículo irá acompañado de fotografía del autor en formato 
JPG,  incluyendo afiliación institucional y títulos (no más de 50 
palabras). También pueden enviar artículos en lenguas indíge-
nas con su traducción al Español.

Clases de artículos. Preferiblemente deben ser originales, y sólo 
pueden haber sido publicados hasta en un 20% de su contenido 
en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
siderado original. 

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deberá indicarse 
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
tarán artículos que tomen en parte textos procedentes de otros 
autores sin haberlos citado de manera clara y expresa. 

Guía para la presentación 
de Artículos de Investigación

Características técnicas de los artículos. Los trabajos deben ser 
preferiblemente inéditos y se enviarán en Word. No deben exce-
der las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y 
estilo consultar normas internacionales APA (American Psycholo-
gical Association, 2001 - 5a. edición  www.apa.org ). Debe, ade-
más, enviar la fotografía del autor o autores en archivo adjunto, 
formato JPG.

Clases de artículos. deben ser originales, y sólo pueden haber 
sido publicados hasta en un 25% de su contenido en publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, deberá indicarse la fuente. Las fuentes deben 
citarse de manera precisa. No se aceptarán artículos que tomen 
en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado 
de manera clara y expresa. 

Los artículos pueden ser de las siguientes clases:

1- Artículo de informe de investigación. Presenta de manera 
detallada los resultados originales de proyectos de investigación 
científica, tecnológica, educativa, pedagógica o didáctica. 

2- Artículo de reflexión investigativa. Presenta resultados de inves-
tigación desde una perspectiva analítica, interpretativa o crítica del 
autor, sobre un tema específico, recurriendo a fuentes originales.






