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APRENDER A LEER Y A CONVIVIR
EN LAS ESCUELAS RURALES EN COLOMBIA!

4 )

Resumen

El texto que aqui se presenta es un andlisis de la situacion de las Escuelas Nuevas en Colombia. Se abordan los
contextos que como obstaculos han entrabado el desarrollo de la educacién en la poblacion infantil y se
plantean algunas salidas. Estructuralmente el texto describe tres desafios para los maestros de este tipo de
escuelas. El primero se refiere a los alumnos que no ingresan a la escuela o que desertan antes de culminar la
educacion basica. El segundo desafio tiene que ver con las débiles competencias de lectoescritura y las débiles
culturas escolares de los nifios de las escuelas rurales. El tercer desafio hace referencia a la insuficiente atencion
al desarrollo de competencias para la convivencia. La exposicion de cada uno de estos desafios se apoya en una
serie de documentos con abundante y detallada informacion. Finalmente, el documento presenta algunas suge-
rencias para atender estos desafios.
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Abstract

This text is an analysis of the situation of the New Schools in Colombia. The contexts are approached to obstacles
they have hindered the development of the education in the infantile population and they think about some exits.
Structurally the text describes three challenges for the teachers of this kind of schools. The first one refers to the
students that don'’t enter to the school or that they desert before culminating the basic education. The second
challenge has to deal with the weak reading - writing competitions and the weak school cultures of the children of
the rural schools. The third challenge makes reference to the insufficient attention to the development of competitions
for the coexistence. The exhibition of each one of these challenges leans on in a series of documents with
abundant and detailed information. Finally, the document presents some suggestions to assist these challenges.

Key words: New schools, basic education, desertion, teacher, childs.
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Aprecio mucho la oportunidad de es-
tar con ustedes en este Congreso
de Escuelas Nuevas, por varias ra-
zones. En primer lugar, porque asu-
mo que muchos de ustedes tienen
un interés especial en mejorar la
calidad de las Escuelas Rurales, es
decir, de las escuelas donde los es-
tudiantes tienen peores oportunida-
des de aprender en América Latina.
En segundo lugar, porque la histo-
ria de Escuela Nueva es fascinante
para todo el que se interese en es-
tudiar el proceso del cambio educa-
tivo. La historia de cédmo Oscar
Mogollén y un grupo de maestros
se reunieron para inventar desde la
escuela rural un enfoque que fuese
mas apropiado a sus circunstancias,
es inspiradora en tanto nos recuer-
da el enorme potencial que existe
en las escuelas y en la iniciativa de
cada maestro. La historia de como
Vicky Colbert, desde el Ministerio
de Educacion, apoyé esta iniciativa
y su expansioén, es un ejemplo ma-
ravilloso de cémo el Gobierno cen-
tral puede jugar un excelente papel
cuando apoya la iniciativa local. La
historia de la creacién de la Funda-
cion Volvamos a la Gente, es un
buen ejemplo de como la sociedad
civil organizada tiene un papel fun-
damental que jugar en la creacion
de conciencia publica sobre la cali-
dad de la educacién y en hacer que
el Estado ejerza con responsabili-
dady transparencia la confianza que
en los funcionarios publicos han
delegado los ciudadanos al enco-
mendarles la administracion de los
recursos que financian quienes pa-
gan impuestos para lograr fines pu-
blicos. Finalmente, la historia de
cémo diversas organizaciones na-
cionales e internacionales han apo-
yado el proyecto Escuela Nueva a
lo largo del tiempo, demuestra que
es posible la cooperacion efectiva
sobre proyectos que tienen sentido.

Recuerdo aun mi primera visita a una
Escuela Nueva en Zipaquira hace una
década. Nos recibio el presidente de
la escuela, Juan Gomez, quien te-
nia entonces unos 10 afios y quien
procedié a explicarnos el Gobierno
Escolar, a mostrarnos el mapa de su

localidad, a explicarnos cémo funcio-
naba la escuela y a mostrarnos sus
cuadernos de trabajo y lo que habia
aprendido en su cuarto grado. Ve-
nia yo de pasar tres meses visitan-
do escuelas rurales en otro pais de
América Latina y la visita a Juan
GOmez y sus compafieros me sir-
vié para sacudirme la tristeza que
me habia producido ver escuelas en
condiciones muy deficientes. Co-
nozco de varios estudios que hablan
de los efectos positivos de Escuela
Nueva, de su exitoso proceso de
implementacion y consolidacion.

Sin embargo, lo que mas admiro de
Escuela Nueva ha sido su capaci-
dad de renovarse permanentemen-
te, fundamental en una innovacion
que tiene ya varias décadas de vida,
asi como su capacidad de estimu-
lar el dialogo y la discusién critica
sobre los propdsitos y las formas
mas efectivas de educar a los nifios
en zonas rurales, que es decir a los
mas pobres en América Latina. Este
Congreso es un ejemplo de esa ca-
pacidad de Escuela Nueva de facili-
tar el dialogo critico. Si Escuela
Nueva no hubiese cambiado a lo lar-
go de su existencia, o si los esfuer-
Zos por extenderla se limitasen a
tratar de ‘embotellar’ un par de rece-
tas que caracterizan a las Escuelas
Nuevas para distribuirlas en distintos
contextos, no seria yo tan entusias-
ta de los esfuerzos de quienes han
sido responsables por el éxito de
esta innovacion educativa.

La razén por la que creo que es es-
pecialmente importante valorar una
organizacion como Escuela Nueva,
que permite el didlogo critico sobre
el proposito y los medios de educar
a los méas pobres en América Latina,
aquellos que viven en zonas rurales,
es porque creo que las oportunida-
des de que los hijos de los pobres
aprendan resultan siempre de un equi-
librio precario entre quienes piensan
que la educacién en América Latina
debe servir a un proyecto incluyente
de sociedad y quienes piensan, por
el contrario, que la educacion debe
servir para reproducir y consolidar un
orden social que refleja demasiado

el origen feudal de las sociedades la-
tinoamericanas?®. Creo que en ese
equilibrio precario por crear oportuni-
dades efectivas de aprendizaje sig-
nificativo para los hijos de los pobres,
hay tanto avances como retrocesos,
y los retrocesos toman a veces mu-
cho menos tiempo que el necesario
para consolidar avances. Creo que la
historia misma de Escuela Nueva, en
distintas épocas en Colombia, ilus-
tra en parte, estas luchas y estos
avances y retrocesos.

Quisiera, en lo que resta de este tra-
bajo y sabiendo que les anima a us-
tedes el deseo de profundizar en la
conquista de nuevos desafios edu-
cativos, en el animo de seguir reinven-
tando a Escuela Nueva y otros pro-
gramas de Educacion Rural en Amé-
rica Latina para hacerlos més perti-
nentes y mas efectivos, mencionar
tres desafios de especial importan-
cia para los maestros en escuelas
rurales en Colombia: los alumnos
gue no ingresan a la escuela y que
desertan antes de culminar la edu-
cacion basica, las débiles competen-
cias de lectoescritura y las débiles
culturas escolares, y la insuficiente
atencion al desarrollo de competen-
cias para la convivencia. Finalmen-
te, desarrollaré algunas sugerencias
para atender a estos desafios.

Primer desafi6. Todavia hay
estudiantes que no terminan
la educaciéon primaria.

La desercion est4d aumentando

Durante los ultimos cincuenta afios
Colombia logro expandir notable-
mente el acceso inicial a la educa-
cion primaria (a pesar de que ya la
Constitucién de 1886 establecia el
derecho a la educacién primaria
universal y gratuita). Como resulta-
do la gran mayoria de los nifios ini-
cian actualmente el primer grado,
con diferencias relativamente meno-
res en la oportunidad de acceso ini-

2 Ver Reimers, Fernando. “La lucha por la
igualdad de oportunidades educativas en
Ameérica Latina como proceso politico”. Re-
vista Latinoamericana de Estudios Educati-
vos. Vol. 32. Nimero 1. 2002, pags. 9-70.
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cial de distintos grupos socioeco-
noémicos. Sin embargo, sélo una
pequefia proporcion de los nifios que
inician la escuela primaria la termi-
nan; la mayoria de quienes deser-
tan son los nifios de las familias mas
pobres y la desercion es muy supe-
rior en zonas rurales. Esto resulta
en dos consecuencias graves para
el funcionamiento de una democra-
ciay para la paz. Por una parte, los
niveles educativos de la poblacion
son bajos y, por otra parte, hay bre-
chas educativas significativas entre
distintos grupos sociales que sugie-
ren que las oportunidades educati-
vas reflejan las diferencias sociales
de origen entre las personas.

En Colombia el nivel educativo de la
poblacion econémicamente activa es
muy inferior a los niveles educativos
de la poblacion en paises de la OECD.
El 39% de la poblacion en Colombia
ha alcanzado apenas alguna educa-
cion primaria, el 7% no tiene educa-
cion, el 21% ha cursado alguna edu-
cacion secundaria y s6lo han com-
pletado la secundaria el 20%. EI 5.6%
han cursado, pero no concluido, es-
tudios universitarios y el 8% han con-
cluido estudios universitarios®. Esto
compara con promedios en la OECD,
donde 16% tiene solo educacién pri-
maria y un 20% adicional solo educa-
cién secundaria. En otras palabras,
en promedio, 2.3 de cada 5 personas,
en Colombia tienen apenas educacion
primaria 0 menos, comparado con 0.8
de cada 5 personas que tienen ese
nivel en los paises de la OECD. Por
otra parte, 3 de cada 5 personas en
los paises de la OECD han comple-
tado al menos el nivel superior de edu-
cacion secundaria en comparacion
con Colombia, donde apenas 1.7 de
cada 5 personas ha completado este
nivel. El contraste es claro, un nifo
nacido en Colombia tiene una proba-
bilidad de terminar apenas la prima-
ria, que es 3 veces la que tiene un
nifio nacido en la OECD, mientras que

3 Sarmiento-Gomez, Alfredo. 2002. “Politica
y Equidad Educativas en Colombia”. En
Reimers, F. (Ed). Distintas escuelas, diferen-
tes oportunidades. Los retos para la igual-
dad de oportunidades en Latinoamérica.
Madrid: Editorial Arco, pagina 347.

un nifio nacido en un pais de la OECD
tiene una probabilidad de completar
la secundaria, que es 1.8 veces la de
uno nacido en Colombia.

La baja escolaridad de las personas
debilita las capacidades de ejercer
ciudadania. En un estudio sobre los
factores que inciden en las actitudes
politicas de las personas llevado a
cabo en 48 paises, entre 1995-1997,
se encuentran significativas diferen-
cias en las actitudes democréticas de
las personas con distintos niveles
educativos, siendo las mas democra-
ticas aquellas con mayores niveles
escolaridad*. Igualmente, las perso-
nas con més escolaridad son aque-
llas que confian mas en las demas
personas. La confianza interpersonal
es un importante predictor de la orien-
tacion democratica de las personas.

El problema de la baja escolaridad
en Colombia se agrava porque al
concentrarse la menor oportunidad
educativa entre los nifios de las fa-
milias mas pobres, esto reproduce
el circulo vicioso de la pobreza.

Quienes no acceden a completar la
educacion basica, y por lo tanto a los
niveles superiores de educacion, son
los més pobres. En Colombia, la
mayoria de los nifios comienzan el
primer grado en algin momento en
su vida. En el afio 2000, el 99% de
los nifios de 12 afios, en las familias
con el 20% con mas ingresos habian
estado matriculados alguna vez en la
escuela, y entre el 40% de las fami-
lias con menos ingresos, el 96% de

4 Ai Camp, Roderic. 2001. Citizen Views of De-
mocracy in Latin America. Pittsburgh. University
of Pittsburgh Press, p. 35. Un examen de cuéa-
les son los factores mas asociados con la con-
fianza interpersonal encuentran que es la es-
colaridad de las personas la que mejor predice
la inclinacion a confiar en los demas (p. 59).
Sobre la relacién entre escolaridad y confian-
za interpersonal, Robert Putnam ha encontra-
do que en Estados Unidos hay un impacto su-
perior de la escolaridad secundaria en la con-
fianza, es decir la escolaridad entre los 14 y 18
afios tiene un impacto sobre la confianza inter-
personal 10 veces superior a la escolaridad
basica, en los paises de América Latina inclui-
dos en este estudio, Chile, Costa Rica y México
se observa una relacién similar en Chile, pais
en el que el mayor nimero de personas tienen
acceso a la educacion secundaria (p. 61).

los nifios habia estado matriculados
alguna vez en la escuela, como pue-
de verse en el cuadro 1. Sin embar-
go, esta relativa igualdad en la opor-
tunidad inicial de matricularse en la
escuela, no resulta en iguales opor-
tunidades de permanecer en la es-
cuela durante el tiempo suficiente para
culminar sexto grado, o para culmi-
nar la educacion basica de nueve gra-
dos. A la edad de 12 afios seguian
matriculados en la escuela todos los
nifios cuyas familias se encontraban
en el 20% con mas ingresos en la
poblacién, en comparacion con el
86% de los nifios cuyas familias se
encontraban entre el 40% con menos
ingresos en la poblacién, por haber
desertado el 14% del 96% que inicid
su escolaridad alguna mas ingresos
han aprobado seis afios de escolari-
dad primaria, s6lo la mitad de los ni-
flos en el 40% con menos ingresos
han aprobado seis afios. A la misma
edad, mientras que el 73% de los ni-
fios en el 20% de las familias con méas
ingresos han aprobado nueve afios de
escolaridad basica, s6lo uno de cada
cuatro nifios en el 40% de las fami-
lias con menos ingresos han aproba-
do ese nivel de escolaridad basica.

Cuadro 1. Probabilidad de estar matriculado a
varios niveles y de haber alcanzado sexto y no-
veno grado a la edad de 15-19 para distintos
grupos de ingreso en Colombia, en el afio 2000.

Més 40% Menores 20%
ingresos de ingresos ingresos mas rico/
20% medios 40% 40% mas
pobre

Proporcién de quienes estuvieron matricula-
dos alguna vez entre los que tienen 12 afios

0.99 0.99 0.96 103%

Proporcion de quienes estan matriculados en
la escuela a la edad de 12 afios

0.99 0.95 0.83 119%

Proporcién de quienes han aprobado sexto
grado (edad 15 a 19 afios)

0.92 0.88 0.52 177%

Proporcion de quienes han aprobado noveno
grado (edad 15 a 19 afios)

0.73 0.61 0.25 292%

Fuente: World Bank. Educational Attainment and Enrollment
Around the World.
http://www.worldbank.org/research/projects/edattain/
edattain.htm (accesada 11 de junio de 2002).
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El problema de las altas tasas de
desercién escolar entre los grupos
mas pobres se ve agravado porque
la desercion escolar ha estado au-
mentando en Colombia en los ulti-
mos afios, lo cual sugiere que las
brechas educativas entre grupos
sociales aumentaran y que la es-
colaridad promedio de la poblacion
disminuird aun mas en los afios ve-
nideros, aumentando todavia mas
las brechas con los paises de la
OECD vy las brechas educativas
entre diferentes grupos sociales, y
probablemente debilitando alin mas
las competencias para ejercer ciu-
dadania asociadas con altos nive-
les de escolaridad. Es fundamental
llevar adelante estudios que permi-
tan conocer quiénes son los estu-
diantes que desertan de la escuela
—ya es sabido que son fundamen-
talmente los mas pobres, pero no
todos los pobres desertan— y por
qué lo hacen.

Si bien es posible que haya facto-
res extra-escolares que incidan en
la desercion (la violencia politica que
obliga a las familias a desplazarse,
el deterioro de la situacidon econé-
mica de las familias, tal vez la per-
cepcion de que no hay opciones de
empleo que justifiquen el esfuerzo
de alcanzar niveles superiores de
educacion), es fundamental exami-
nar cual es la responsabilidad de la
escuela por la desercién y buscar
opciones de intervencion alli donde
ellas estan méas al alcance de la
accion publica, es decir, en el siste-
ma educativo. Decir el sistema edu-
cativo, sin embargo, es llevar el ni-
vel de analisis mas alla de la escue-
la especifica que un nifio abandona,
pues hay circunstancias donde no
es posible desde las escuelas que
los nifios abandonan incidir en las
causas del problema. Asi, por ejem-
plo, cuando una familia abandona su
lugar de residencia porque las con-
diciones de violencia en esa zona la
obliga a ello, hay poco que las es-
cuelas mismas que van perdiendo a
sus estudiantes podrian hacer para
retenerlos, pues no pueden ellas re-
solver el problema de la violencia. Lo
que si puede el sistema educativo

hacer es plantearse como atender
las necesidades educativas de los
nifios que se insertan como despla-
zados en nuevas comunidades; por
ejemplo, flexibilizando las normas de
inscripcion para permitir que nifilos
desplazados se matriculen en cual-
quier momento del afio, creando pro-
gramas de transicion y de apoyo en
la escuela para desplazados y co-
ordinando con otras instituciones lo-
cales la provision de servicios de sa-
lud mental de los nifios desplaza-
dos y de sus familias.

Desde el punto de vista de contri-
buir a la democracia, a la estabili-
dad politica y a la paz, hay varias
razones de peso para interesarse en
los nifios que se van de la escuela
antes de completar su educacion
fundamental. Una es que quienes se
van proceden fundamentalmente de
los sectores mas pobres de la so-
ciedad; y al hacerlo pierden la prin-
cipal oportunidad de las familias de
mejorar de una generacién a otra
sus opciones de vida. Uno de los
mas claros rasgos que diferencian
hoy en dia en Colombia a grupos
con distintos perfiles de ingreso son
sus distintos niveles educativos. En
la medida en que los hijos de los
pobres abandonen la escuela antes
que los demas esto contribuira a re-
producir el circulo vicioso de la po-
breza®. Una segunda razon es que
la desincorporacion de los nifios de
la escuela, sin competencias que
permitan opciones laborales bien re-
muneradas, y sin ocupacién, aumen-
tan la vulnerabilidad de estos nifios,
convirtiéndolos en potenciales instru-
mentos para la perpetuacion de la
violencia en sus diversas manifes-
taciones. Los jovenes desocupados

5 En 1997 el 10% mas pobre de la poblacion
en edad laboral habia aprobado 3 afios de
escolaridad, comparado con 12 afios de es-
colaridad entre el 10% de la poblaciéon con
mas ingresos. El 30% mas pobre tenia me-
nos de 5 afios de escolaridad aprobada y el
30% con mas ingresos habia aprobado al
menos 8 afios de escolaridad (Sarmiento
Gomez, Alfredo. 2002. “Politica y Equidad
Educativas en Colombia”. En Reimers, F. Ed.
Distintas escuelas, diferentes oportunidades.
Madrid: Editorial Arco. La Muralla, pp. 327-
387.

y aburridos pueden encontrar esti-
mulacién y sentido para sus vidas
en actividades al margen de la ley.
Una tercera razon es que al aban-
donar la escuela en grandes nime-
ros se reducen las posibilidades
agregadas del pais de generar los
bienes y servicios que permitan
mejorar las condiciones de vida de
toda la poblacion. Finalmente, es el
abandono de la escuela, antes que
la falta de acceso inicial a ella, la
causa principal de que la poblacion
mas pobre no tenga niveles mas al-
tos de escolaridad. ElI enorme es-
fuerzo que ha representado para el
Estado y para las familias el desa-
rrollo de una cultura que valore la
educacion lo suficiente para acep-
tar y esperar que todos los nifios
sean matriculados en el primer gra-
do de educacion primaria, se ve mi-
nado cuando los nifios abandonan
la escuela, en particular antes de
culminar la escolarizacion bésica.
El aumento reciente de los niveles
de desercion es una sefial alarman-
te de que una cultura alternativa, un
nuevo conjunto de significados com-
partidos empieza a instalarse entre
amplios grupos de la poblacion y
concretamente entre los nifios que
abandonan la escuela, donde el no
terminar los estudios de primaria o
el nivel de la educacion basica apa-
recen como opciones de vida cada
vez mas aceptables.

Un reciente estudio realizado por
Sarmiento, Tovar y Alam, muestra
claramente como el porcentaje de
nifios que llegan a quinto grado en
Colombia (73%) es inferior al de
otros paises con indices de desa-
rrollo humano comparables, inclui-
dos México (86%) y Venezuela
(89%)°. ElI mismo estudio confirma
gue son los nifios mas pobres quie-
nes, como resultado de la desercién
temprana, tienen menos probabili-
dad de acceder a la educacion se-
cundaria. Entre los 7 y los 11 afios

6 Sarmiento-Gémez, A.; L. Tovar y C. Alam.
2002. Situacion de la Educacion Basica,
Media y Superior. Casa Editoral El Tiempo,
p. 44.
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el 93% de los nifios asisten a la
escuela, para el 10% més pobre solo
el 88%, mientras que para el 10%
con mas ingresos el 98% asiste.
Entre los 12 y los 17 afios, el por-
centaje que asiste a la escuela cae
a 60% para el 10% mas pobre, fren-
te a 84% para el 10% con mas in-
gresos. Entre los 18 y los 25 afios
sé6lo el 11% del 10% mas pobre asis-
te a la escuela, comparado con el
27% entre el 10% con mas ingre-
sos’. En sintesis, es claro que quie-
nes se van de la escuela son los
mas pobres y que con ello las bre-
chas de oportunidad educativa cre-
cen exponencialmente. Las brechas
de oportunidad de estar estudiando
entre ricos y pobres, de 10% entre
los 7 y 11 afios, son tres veces
mayores entre los 12 y los 17 afios,
y seis veces mayores entre los 18
y los 25 afios.

Un hallazgo fundamental y de gravi-
simas implicaciones del estudio an-
teriormente mencionado es que /a
proporcion de estudiantes que asis-
ten a la escuela ha comenzado a
disminuir para los grupos méas po-
bres a partir de 1997. Por ejemplo,
entre los 7 y 11 afios, la asistencia
escolar para el 10% mas pobre dis-
minuye de 92% en 1997 a 88% en
2000, para el siguiente 10% de in-
greso de 94% a 90%, para el si-
guiente 10% disminuy6 de 97% a
89%. En todos los demas grupos
de ingreso la asistencia escolar au-
ment6. Como resultado, las brechas
de oportunidad mencionadas estan
aumentando.

Disminuciones aun mas dramaticas
se observan en la asistencia esco-
lar de los cuatro deciles mas pobres,
entre 12 y 17 afios, mientras que la
asistencia escolar aumenta para to-
dos los demés deciles de ingreso.
Para el decil mas pobre la asisten-
cia de quienes tienen entre 12 y 17
afios cae de 69% en 1997 a 60%
en el 2000, para el siguiente decil
cae del 73% al 59%, para el siguien-

7 Ibid., p. 32.

te decil del 84% al 65%, para el si-
guiente decil, de 80% a 66%. Es
decir, a partir de 1997 los hijos del
30-40% mas pobre del pais pierden
oportunidades de acceso a la edu-
cacion que ya habian alcanzado, ello
mientras los hijos de los restantes
grupos de ingreso aumentan sus
tasas de asistencia escolar. El por-
centaje de asistencia es ligeramen-
te menor entre los nifios que entre
las nifias para el grupo de 12 a 17
afios (75% vs. 77%).

Es posible que estos aumentos de
la desercion escolar se deban a la
profundizacion de la recesion eco-
némica, también podrian deberse a
desplazamientos resultantes de la
escalada de violencia politica. Se-
gun datos de CODHES, se despla-
zan actualmente 42 personas cada
hora por causa de la violencia®. La
disrupcién, al menos temporal, que
estos desplazamientos causan en
las oportunidades de estudio de los
hijos de estas familias desplazadas
es obvia. Es posible, ademas, que
una vez interrumpidas las trayecto-
rias educativas de estos estudiantes
y como consecuencia de las malti-
ples vulnerabilidades de las familias
desplazadas, esta desercion de la
escuela sea permanente.

Considerando la evidencia existen-
te en otros contextos que sugiere
que la desercion es un proceso
multicausado y que a ella contribu-
ye la baja calidad de la oferta edu-
cativa que resulta inicialmente en
repitencia y eventualmente en la
expulsion de la escuela, es posible
también que la desercion en Colom-
bia —la mas nueva expresada en los
aumentos a partir de 1997 mencio-
nados, asi como los niveles pre-
existentes de desercion- resulte en
parte de la baja calidad de la oferta
educativa. Los nifios y sus familias
toman la decision de abandonar la
escuela, en parte porque no perci-
ben que los beneficios que ella les
ofrece justifican los enormes esfuer-
Z0s que asistir representa.

8 www.codhes.org.co

El mismo estudio mencionado mues-
tra que las mas altas tasas de de-
sercién ocurren en primer grado de
primaria (18%) y en sexto grado de
secundaria (15%). Las tasas de de-
sercion son significativamente mas
altas en las escuelas rurales que en
las urbanas y en las escuelas ofi-
ciales que en las privadas. Los au-
tores de este estudio atribuyen a la
crisis econdémica el significativo au-
mento de las tasas de desercion en
escuelas privadas y el aumento de
las tasas de desercion en escuelas
oficiales secundarias, a partir de
1997.

Analizando los resultados de la en-
cuesta de condiciones de vida rea-
lizada en 1997, este estudio en-
cuentra que la principal causa a la
qgue las familias atribuyen que sus
hijos no estén en la escuela son
los costos que para las familias tie-
ne la educacion de sus hijos (44%
de los estudiantes entre 7 y 11 afios
y 35% de aquellos entre 12 y 17
afos) seguida por “No le gusta”
(14% de los estudiantes de 7 a 11
afios y 29% de aquellos entre 12 y
17 afios).

Estos resultados sugieren que las
principales areas sobre las que se
podria incidir en los niveles de de-
sercion (sobre la base de informa-
cion proporcionada por las familias
en 1997) serian los costos y la fal-
ta de atractivo de la educacion se-
cundaria para algunos de los jove-
nes. Es posible que los mismos fac-
tores expliquen el aumento de la
desercion a partir de 1997 como re-
sultado de la acentuacién de la cri-
sis econOmica. Pero también es
posible que nuevos factores expli-
quen la “nueva desercion” en parti-
cular en los primeros grados de pri-
maria.

Avanzar en reducir la proporcion de
los estudiantes que se van requerira
avanzar en la comprension del pro-
blema, en la identificacion de opcio-
nes de acciény en laimplementacion
de cambios en la escuela y en el
sistema educativo.
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Segundo desafio. Los
estudiantes en las escuelas
rurales siguen aprendiendo
muy poco. La prioridad de
la lecto-escritura

Los nifios en las escuelas rurales
en América Latina siguen apren-
diendo muy poco. Hay brechas con
escuelas urbanas y privadas y muy
pocas diferencias entre los paises
de América Latina. Utilizando los
resultados del estudio llevado a
cabo por los Ministerios de Edu-
cacién de varios paises de Améri-
ca Latina, coordinados por el La-
boratorio de la Calidad de la Edu-
cacion de la Oficina Regional de
UNESCO en Santiago a fines de la
década pasada, es posible ver que
los nifios aprenden muy poquito, al-
canzando apenas un 50% de los
objetivos del curriculo de lengua.
Si los nifos no conocen el idioma,
si leen con dificultad, es dificil que
puedan aprender por su cuenta,
gue puedan apoyarse en materia-
les de auto instruccién o que pue-
dan seguir aprendiendo a lo largo
de su vida.

Cuadro 2 . Resultados Promedio en la prue-
ba de Lenguaje de estudiantes de cuarto
grado en varios paises de América Latina
en 1998.

Pais Rural Publica  Privada
Argentina 12.49 14.37 16.70
Bolivia 9.39 10.84 13.99
Brasil 12.37 14.03 15.34
Chile 12.86 12.46 15.17
Colombia 12.07 13.10 14.51
Cuba 16.70 17.60

Honduras 9.69 11.81 13.66
México 10.97 12.79 15.56
Paraguay 11.08

Pert 9.21 11.71 14.43
Rep.

Dominicana 9.25 11.28 12.04
Venezuela 11.66 12.76 12.81
Total 11.31 13.27 14.21

Fuente: Procesamiento propio sobre la base de datos cons-
truida por UNESCO-OREALC. Laboratorio de la Calidad de la
Educacion en base a encuestas y pruebas administradas por
los ministerios de educacién hacia 1998. Las dos Ultimas co-
lumnas se refieren sélo a las ciudades de méas de un millén de
habitantes.

A pesar de que el nimero de perso-
nas analfabetas reportado en el Cen-
so es inferior al 10%, en un reciente
estudio de competencias lectoras
de estudiantes de cuarto grado, lle-
vado a cabo en 31 paises, las capa-
cidades lectoras de los estudiantes
de Colombia estuvieron entre las
mas bajas en el mundo: menos de
25% de los estudiantes colombia-
nos obtuvieron resultados superio-
res al promedio internacional, y so6lo
4 paises (Iran, Kuwait, Marruecos y
Belice) tuvieron resultados prome-
dio mas bajos (Progress in Inter-
national Reading Literacy Study,
2001).

Con debilidades en la comprensién
lectora es dificil aprender otras asig-
naturas. Estos bajos niveles de ha-
bilidades cognoscitivas de los estu-
diantes colombianos son confirma-
dos por el Tercer Estudio de Mate-
méticas y Ciencias (TIMSS). Este
estudio, que evalué el desempefio
académico de estudiantes en 39
paises del mundo en séptimo y oc-
tavo grados a comienzos de los no-
venta muestra que sélo los estu-
diantes de Sudafrica, con su larga
historia de discriminacion racial
expresada en bajisimas oportunida-
des educativas en las escuelas para
los estudiantes negros, tienen nive-
les de desemperio ligeramente mas
bajos que los estudiantes de Colom-
bia. En una escala de 800 puntos
los estudiantes colombianos de sép-
timo grado obtuvieron en promedio
369 puntos en matematicas, compa-
rados con un promedio en el conjun-
to de los 39 paises de 484 puntos, y
con un promedio de 476 puntos en
Estados Unidos y de 494 puntos en
Canad@&®. Los resultados en la prue-
ba de ciencias de octavo grado fue-
ron iguales de bajos, promediando
411 puntos entre los estudiantes

° Beaton, A., |I. Mullis, M. Martin, E. Gon-
zélez, D. Kelly and T. Smith. 1996. Mathe-
matics Achievement in the Middle school
Years: IEA’s Third International Mathematics
and Science Study (TIMSS). International
Association for the Evaluation of Educational
Achievement. Chestnut Hill, MA. Boston
College, p. 23.

colombianos, con relacién a un pro-
medio de 516 para el conjunto de
los paises. De nuevo sélo los estu-
diantes de Sudafrica obtuvieron
puntajes inferiores a los estudian-
tes colombianos®.

El desarrollo de las habilidades de
lecto-escritura debe ser una prioridad
fundamental en el fortalecimiento de
las escuelas rurales en América La-
tina. Los problemas empiezan des-
de que comienza la escuela, proba-
blemente antes, como lo reflejan las
altisimas tasas de repitencia esco-
lar en el primer grado, un tema cuyo
reconocimiento se debe a la persis-
tente labor de investigacion y difu-
sion del gran educador latinoameri-
cano Ernesto Schiefelbein. Como
muestra, un porcentaje muy alto de
los estudiantes de cuarto grado han
repetido primer grado por lo menos
una vez.

Cuadro 3. Porcentaje de Estudiantes en
Escuelas Rurales en cuarto grado que han
repetido al menos una vez primero, segun-
do y tercer grado.

Pais Primero Segundo T ercero
Argentina 20% 7% 3%
Bolivia 19% 13% 10%
Brasil 24% 13% 13%
Chile 7% 6% 5%
Colombia 17% 7% 4%
Cuba 0% 2% 0%
Honduras 20% 7% 20%
México 29% 25% 24%
Paraguay 23% 20% 9%
Pert 22% 10% 9%
Rep.

Dominicana 17% 10% 13%
Venezuela 18% 1% 8%

Fuente: Procesamiento propio sobre la base de datos cons-
truida por UNESCO-OREALC. Laboratorio de la Calidad de la
Educacion en base a encuestas y pruebas administradas por
los ministerios de educacién hacia 1998.

10 Beaton, A., I. Mullis, M. Martin, E. Gon-
zélez, D. Kelly and T. Smith. 1996. Science
Achievement in the Middle school Years:
IEA’s Third International Mathematics and
Science Study (TIMSS). International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achie-
vement. Chestnut Hill, MA. Boston College,
p. 23.
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La explicacion de los bajos
niveles de aprendizaje:
pedagogia inefectiva e
insuficientes materiales de
lectura

Hay tres razones por las cuales los
estudiantes en escuelas rurales en
Ameérica Latina tienen dificultad para
dominar destrezas de lectura y co-
municacioén, y probablemente otros
conocimientos y disposiciones. Una
es que las pedagogias de sus pro-
fesores son deficientes. Otra es que
los estudiantes y los profesores tie-
nen muy pocos materiales a su dis-
posicién para apoyar su aprendiza-
je. Una tercera es que la cultura de
la escuela no esta centrada en apo-
yar el éxito escolar de los nifios y el
énfasis en la ensefanza efectiva.
Los equipos docentes en las escue-
las tienen poca experiencia en tra-
bajar en equipo para establecer
metas, para definir programas de
autoformacién, para estudiar las
causas de los problemas de sus
estudiantes.

Pedagogia inefectiva

Al preguntarsele a los nifios, en la
encuesta mencionada anteriormen-
te, si entendian las explicaciones de
sus maestros, sélo la mitad dijeron
gue entendia todo lo que explicaban
sus maestros. Para contextualizar
la gravedad de esta afirmacion, ima-
ginémonos qué seria de otras pro-
fesiones si la mitad de los clientes
de los servicios de estos profesio-
nales dijeran no estar satisfechos.
¢, Qué pensariamos de un médico si
so6lo la mitad de sus pacientes dije-
sen que los servicios de éste médi-
co les han ayudado a recuperar la
salud? ¢ Qué pensariamos de un pi-
loto de avion si su record fuese el
de llevar a sus pasajeros a su desti-
no exitosamente solo en la mitad
de sus vuelos? ¢Qué pensariamos
de un cocinero cuyas comidas le ca-
yesen bien a sus comensales solo
la mitad de las veces? La ensefian-
za en América Latina esta en crisis
a juzgar por los pobres resultados
de aprendizaje. En especial es ne-
cesario ayudar a los profesores a

desarrollar competencias que les
permitan dominar los contenidos que
ensefian, a desarrollar pedagogias
altamente efectivas para ensefiar di-
ferentes asignaturas, a obtener co-
nocimiento sobre sus estudiantes.
A estos temas me referiré méas ade-
lante.

Cuadro 4 . Porcentaje de alumnos de cuar-
to grado en escuelas rurales que indican
que entienden las explicaciones de sus
profesores.

Algunas

Pais Todo cosas Nada
Argentina 56% 43% 1%
Bolivia 60% 37% 3%
Brasil 51% 48% 1%
Chile 48% 49% 2%
Colombia 51% 48% 1%
Cuba 88% 1% 0%
Honduras 68% 29% 2%
México 59% 40% 1%
Paraguay 64% 32% 3%
Pera 55% 43% 2%
Rep.

Dominicana 64% 35% 2%
Venezuela 59% 40% 1%

Fuente: Procesamiento propio sobre la base de datos cons-
truida por UNESCO-OREALC. Laboratorio de la Calidad de la
Educacién con base en encuestas y pruebas administradas
por los Ministerios de Educacion, hacia 1998.

El porcentaje de estudiantes que
entienden todo lo que explica el
maestro es menor en escuelas ru-
rales que en las demas, como mues-
tra el cuadro 5, para el caso de Co-
lombia.

Cuadro 5. Porcentaje de estudiantes de
tercero y cuarto grados que entienden lo
que el maestro explica en distintos tipos de
escuela en 1998 en Colombia.

Algunas
Pais Todo cosas Nada
Mega-Publico 61.8%  358% 2.4%
Mega-Privado 62.0% 37.7% 4%
Urbano-Publico 61.9% 36.3% 1.8%
Urbano-Privado  64.1% 35.5% 4%
Rural 54.3% 45.2% 5%
Total 60.0% 38.8% 1.2%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta
administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Re-
gional de UNESCO para América Latina y el Caribe (Labora-
torio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato
Mega Ciudad se refiere a ciudades con mas de 1 millén de
habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén
de habitantes.

La forma en que las maestras expli-
can esta, pues, fuera del alcance
de 40% de los nifios. Lo que es mas
grave, aquellos que menos entien-
den estan menos inclinados a pedir
ayuda adicional al maestro. Al pre-
guntarle a los nifios qué hacen cuan-
do tienen dudas con una explica-
cién, entre quienes entienden todo
lo que el maestro explica un porcen-
taje mayor pregunta de inmediato al
maestro, entre quienes no entien-
den nada, muy pocos preguntan de
inmediato al maestro. Una propor-
cion mucho mayor de los nifios que
no entienden las explicaciones de
los profesores se apoya en sus com-
pafieros o no hace nada.

Cuadro 6. Porcentaje de estudiantes de
tercero y cuarto grados que piden aclara-
cion de sus dudas por cuanto entienden
las explicaciones de los maestros en 1998.

Encaso Algunas

de duda Todo cosas Nada  Total
Preguntade

inmediato 75.7% 640% 26.7% 70.7%
Preguntadespués 10.1% 10.7% 222% 10.5%
Espera siguiente

clase 47% 84% 222% 63%
Pregunta a otros 55% 114% 11% 7.8%
No pregunta 3.9% 55% 178% 4.7%
Total 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta
administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Re-
gional de UNESCO para América Latina y el Caribe (Labora-
torio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato
Mega Ciudad se refiere a ciudades con mas de 1 millén de
habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén
de habitantes.

Aparte de que un buen nimero de
estudiantes no entiende las expli-
caciones de los profesores, las lec-
turas que hacen los maestros no son
estimulantes para los estudiantes.

Al preguntarles qué es lo que més
les gustaba de la escuela sélo 17%
mencionaron como primera opcion
las lecturas de los profesores, y un
8% adicional mencionaron aprender,
mientras que un 67% mencionaron
el deporte. Como segunda opcién,
un porcentaje mayor menciona
aprender (46%), pero tan solo 14%
mencionan las lecturas del maes-
tro como lo que mas les gusta.
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Cuadro 7. Porcentaje de estudiantes de tercero y cuarto grado que indican cuales son

las actividades que mas les gustan en la escuela.

Lecturas
del
Primera opcién Deporte maestro Jugar Aprender  Vacaciones
Mega-Publico 64.3% 16.7% 9.6% 8.3% 1.1%
Mega-Privado 67.6% 15.7% 7.8% 8.3% .6%
Urbano-Publico 66.5% 16.1% 7.3% 8.8% 1.3%
Urbano-Privado 67.5% 13.7% 8.7% 9.1% 1.0%
Rural 67.5% 19.9% 6.5% 6.1% 1%
Total 66.8% 16.9% 7.6% 7.9% .8%
Lecturas
del
Primera opcién Deporte maestro Jugar Aprender  Vacaciones
Mega-Publico 1% 11.3% 13.4% 41.1% 33.6%
Mega-Privado .8% 10.5% 12.2% 44.8% 31.6%
Urbano-Publico .3% 17.2% 13.5% 45.5% 23.5%
Urbano-Privado 4% 9.4% 10.7% 41.1% 38.3%
Rural A% 13.9% 11.8% 52.0% 22.0%
Total .5% 13.7% 12.5% 46.3% 27.1%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacién y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latinay el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con méas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

Las dificultades para desarrollar bue-
nas competencias lectoras que re-
sultan de las deficientes explicacio-
nes de los profesores y de lo poco
estimulante de las lecturas que los
profesores hacen, se ven agudiza-
das por la carencia que tienen algu-
nos estudiantes de materiales ba-
sicos de aprendizaje, asi como por
las limitadas oportunidades que tie-
nen de leer fuera de la escuela.

Insuficientes materiales

En parte la deficiente capacidad pe-
dagégica de los profesores resulta
de su deficiente formacién y de las
insuficientes oportunidades efectivas
de actualizacion. En parte resulta
también de la carencia de condicio-
nes basicas en las escuelas rura-
les. La misma encuesta referida an-
teriormente muestra como hay aun
niflos que no tienen libros de texto,
cuadernos o lapices. Es este segun-
do desafig, la creacion de contex-
tos de aprendizaje ricos en mate-
riales que los nifilos puedan utilizar,
uno que debe ser atendido
prioritariamente. Es esta una de las
fortalezas del modelos de Escuela
Nueva, al menos en su formulacién
original, el enfatizar las guias de
aprendizaje, las bibliotecas de aula,

y los materiales pedagdgicos para
apoyar la labor del maestro.

Cuadro 8. Porcentaje de alumnos de cuar-
to grado en escuelas rurales que indican
gue tienen materiales basicos de aprendi-
zaje.

Libro

del Cua- Lapi-
Pais lenguaje dernos ces
Argentina 64% 82% 88%
Bolivia 37% 82% 90%
Brasil 94% 97% 94%
Chile 91% 88% 91%
Colombia 67% 90% 94%
Cuba 98% 99% 99%
Honduras 70% 84% 90%
México 96% 97% 96%
Paraguay 71% 83% 80%
PerG 44% 74% 84%
Rep.
Dominicana 51% 7% 85%
Venezuela 63% 83% 83%

Fuente: Procesamiento propio sobre la base de datos cons-
truida por UNESCO-OREALC. Laboratorio de la Calidad de la
Educacion con base en encuestas y pruebas administradas
por los ministerios de educacion hacia 1998.

Treinta por ciento de los alumnos
no tienen libros de lenguaje, 12%
no tienen cuadernos y 8% no tie-
nen ni siquiera un lapiz con qué es-
cribir. Curiosamente, la carencia de
materiales de aprendizaje no es
superior en zonas rurales en Colom-
bia que en zonas urbanas como
muestra el siguiente cuadro.

Cuadro 9. Porcentaje de nifios de tercero
y cuarto grado que tienen materiales basi-
cos de aprendizaje.

Libro Libro
de de
Len- Mate-  Cua- Lépi-
guaje maticas dernos  ces
Mega-Publico 70% 59% 8%  93%
Mega-Privado 79% 70% 89% 90%

Urbano-Publico 67% 54% 85%  91%
Urbano-Privado 84% 8% 94%  93%
Rural 70% 67% 88%  94%

Total 2% 63% 88%  92%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta
administrada por el Ministerio de Educacién y la Oficina Re-
gional de UNESCO para América Latina y el Caribe (Labora-
torio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato
Mega Ciudad se refiere a ciudades con mas de 1 millon de
habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén
de habitantes.

La falta de acceso a materiales ba-
sicos de lectura es confirmada por
las respuestas de los profesores a
la pregunta de si alcanzan los tex-
tos para cada nifio, a la cual 2 de
cada cinco maestros dice que no.

Cuadro 10. Respuestas de los maestros
a la pregunta ¢Alcanzan para cada nifio
los textos?

No Si
Mega-Publico 34.5% 65.5%
Mega-Privado 23.5% 76.5%
Urbano-Publico 45.7% 54.3%
Urbano-Privado 32.1% 67.9%
Rural 49.3% 50.7%
Total 41.4% 58.6%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta
administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Re-
gional de UNESCO para América Latinay el Caribe (Labora-
torio Latinoamericano de la Calidad de la Educacién). Estrato
Mega Ciudad se refiere a ciudades con mas de 1 millén de
habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén
de habitantes.

La carencia de materiales basicos
de aprendizaje impide la practica re-
gular de la lectura. Al preguntar a
los estudiantes qué habian leido la
semana anterior a la encuesta, sélo
3 de cada cinco indicaron que ha-
bian leido un libro, casi la mitad que
habian leido comics y dos de cada
cinco que habia leido periédicos.
Leer a otras personas o0 en voz alta
es una préctica infrecuente. Casi
15% dijeron que no habian leido
nada.
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Cuadro 11 . Porcentaje de nifios de tercero y cuarto grados que indica que realizo diver-

Sos tipos de lectura la semana anterior a la encuesta en Colombia.

Libro

Comics

Periédico hermanos

Leyd a

voz alta

Ley6 en

Leyd
otra cosa

No
leyé

63%
64%
65%
63%
68%

Mega-Publico
Mega-Privado
Urbano-Publico
Urbano-Privado
Rural

46%
45%
46%
53%
38%

36%
32%
43%
41%
44%

33%
27%
39%
33%
38%

39%
33%
45%
36%
43%

31%
30%
35%
35%
38%

16%
14%
14%
15%
14%

Total 65%

45%

41%

36%

41%

35%

14%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latinay el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacién). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con mas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

Las limitadas oportunidades para
leer se relacionan también con la ca-
rencia de materiales de lectura en
los hogares de los nifios y con la
infrecuente practica de que los pa-
dres lean a los nifios. En casi dos
de cada cinco hogares, no hay li-
bros para leer, y en 4 de cada 5 ho-
gares rurales y en 3 de cada 5 ho-
gares de alumnos de escuelas pu-
blicas hay menos de 10 libros. Uno
de cada cinco nifios sus padres no
les leian casi nunca, y a otro de cada
cinco nifios les leian infrecuente-
mente, menos de 1 vez al mes. Sélo

una tercera parte de los nifios tie-
nen padres que les leian casi dia-
riamente cuando pequefios. Dado
gue la ausencia de materiales de lec-
tura en el hogar es muy superior en
zonas rurales, la carencia de mate-
riales basicos de lectura en la es-
cuela y de libros de texto en estos
ambientes tiene mayor posibilidad
de limitar las oportunidades de
aprendizaje de lectura entre los es-
tudiantes en estas escuelas que
entre los estudiantes que tienen
acceso a otros materiales de lectu-
ra en el hogar.

Cuadro 12 . Cantidad de libros que los estudiantes indican que hay en sus casas.

No hay Menos de 10 De 10 a 50 Mas de 50
Mega-Publico 7.9% 38.8% 40.7% 12.6%
Mega-Privado 2.6% 26.8% 43.5% 27.1%
Urbano-Publico 20.2% 44.8% 25.4% 9.6%
Urbano-Privado 3.5% 30.6% 40.7% 25.2%
Rural 28.7% 49.8% 17.6% 3.9%
Total 17.4% 41.8% 28.7% 12.2%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latina y el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con mas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

Cuadro 13 . Respuesta de los padres a la pregunta de si acostumbraba a leerle al nifio

cuando pequeiio.

Casi Mas de 1 vez 1vez 2 a3 veces Casi

diario al mes al mes al afio nunca
Mega-Publico 19.1% 30.6% 10.7% 17.7% 21.9%
Mega-Privado 21.9% 37.1% 11.2% 12.8% 17.0%
Urbano-Publico 29.6% 29.2% 10.7% 13.8% 16.8%
Urbano-Privado 34.2% 36.1% 9.1% 10.6% 10.1%
Rural 26.0% 25.8% 13.4% 12.7% 22.2%

26.9% 30.1% 11.4% 13.3% 18.2%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latina y el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacién). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con mas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

En sintesis, la pedagogia que utili-
zan las maestras en las escuelas
primarias no es efectiva para que
una tercera parte de los estudian-
tes comprendan. La mayoria de los
estudiantes no encuentran estimu-
lantes las lecturas que hacen sus
profesores. Esto hace que los am-
bientes escolares sean débiles para
promover el interés por la lectura y
el desarrollo de habilidades lectoras
efectivas. Esto se ve agravado por
la carencia de materiales basicos
de lectura en el caso de algunos
estudiantes, y por los pocos mate-
riales de lectura que existen en los
hogares de muchos estudiantes.
Son pocos los estudiantes cuyos
padres acostumbraban a leerles
cuando pequefios.

Tercer desafio. Deficiente
formacion para la convivencia
democrética y la paz

Las débiles competencias pedag6-
gicas de los profesores se reflejan
no soélo en su incapacidad para de-
sarrollar competencias lectoras en
todos los estudiantes, sino en la
incapacidad de crear climas ins-
truccionales respetuosos donde los
estudiantes adquieran habilidades
interpersonales fundamentales para
la convivencia democratica. Men-
cionaba anteriormente que una de
las disposiciones esenciales para
la vida en democracia es la capa-
cidad de confiar en los demas.
Maestros que establecen un clima
instruccional respetuoso, que res-
petan a sus estudiantes y que les
ensefian a respetarse unos a otros,
contribuyen a que los estudiantes
aprendan a confiar en los demas.
En la encuesta mencionada ante-
riormente, por el contrario, un por-
centaje elevado de los estudiantes
indicaron que no confiaban en sus
profesores.
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Cuadro 14 . Porcentaje de estudiantes que indican que tiene confianza en el maestro.

Si Aveces No T otal
Mega-Publico 24.2% 38.5% 37.2% 100.0%
Mega-Privado 27.0% 39.5% 33.5% 100.0%
Urbano-Publico 29.7% 38.2% 32.1% 100.0%
Urbano-Privado 27.2% 41.1% 31.7% 100.0%
Rural 32.0% 39.3% 28.8% 100.0%
Total 29.1% 39.1% 31.9% 100.0%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latinay el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con méas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

Igualmente, al preguntar a los estu-
diantes por sus relaciones con los
compafieros, una gran mayoria in-
dican que los compafieros moles-
tan, y una tercera parte indican que
tienen peleas constantes con sus

Cuadro 15. Porcentaje de estudiantes que

comparieros. A pesar del deficiente
clima social de las escuelas la ma-
yoria de los estudiantes sefialan que
tienen buenas amistades entre al-
gunos de sus compafieros.

indican que sus comparferos molestan, que

tienen peleas constantes y que tienen buenas amistades en la escuela.

Los compafieros Peleas Buenas

molestan constantes amistades
Mega-Publico 94% 30% 90%
Mega-Privado 89% 20% 94%
Urbano-Publico 90% 36% 92%
Urbano-Privado 90% 28% 97%
Rural 86% 31% 94%
Total 89% 31% 93%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latinay el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con mas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

Al preguntarles qué es lo que me-
nos les gusta de la escuela, uno de
cada cinco estudiantes indicaron

que los compafieros, y una propor-
cion semejante sefialé que los
maestros.

Cuadro 16 . Respuesta de los estudiantes a la pregunta de qué es lo que mas les molesta

de la escuela.

Compafieros Maestros Director Aula Patio Otros
Mega-Publico 24% 24% 8% 11% 25% 9%
Mega-Privado 18% 24% 9% 14% 25% 10%
Urbano-Publico 33% 19% 9% 17% 16% 6%
Urbano-Privado 20% 26% 11% 15% 18% 1%
Rural 26% 15% 8% 20% 25% 6%
Total 26% 20% 9% 17% 21% %

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latina y el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacién). Estrato Mega Ciudad
se refiere a ciudades con mas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 mill6n de habitantes.

Quienes pelean constantemente con sus compafieros tienen una probabi-
lidad 50% superior de mencionar que lo que menos les gusta de la escuela

son sus compafieros que quienes
no tienen peleas constantes. Mien-
tras que entre quienes pelean cons-
tantemente, el 34% dice que sus
compafieros son lo que menos les
gusta de la escuela, entre quienes
no pelean constantemente, el 22%
dice que lo que menos les gusta son
sus comparieros.

Igualmente, los alumnos que dicen
no confiar en sus maestros tienen
una probabilidad 40% més alta de
sefalar que lo que menos les gusta
de la escuela son los maestros que
aquellos que si confian en sus maes-
tros. Mientras que entre los que di-
cen que si confian en sus maestros
el 16% sefiala que los maestros es
lo que menos les gusta de la es-
cuela, entre quienes dicen que a
veces confian en sus maestros el
20% sefialan a los maestros como
lo que menos les gusta de la es-
cuela, y entre quienes dicen que no
confian en sus maestros el 23%
sefialan a los maestros como lo que
menos les gusta de la escuela. En
cualquiera de los casos es sintoma-
tico que uno de cada cinco estudian-
tes sefiale que son sus maestros lo
gue menos les gusta de su escuela.

Al preguntar a los padres cuales son
los principales problemas de la es-
cuela una tercera parte sefialan ro-
bos, uno de cada cinco se refieren
a violencia entre alumnos y una ter-
cera parte se refieren a falta de dis-
ciplina. Todos estos problemas co-
inciden en caracterizar un clima
social y afectivo deficiente, de falta
de respeto por los demas, de poca
capacidad de resolver diferencias en
forma productiva y pacifica.

Estas deficiencias en el clima so-
cial que la escuela brinda a los alum-
nos se relacionan con el clima so-
cial que caracteriza las relaciones
entre maestras y directores. Una
proporcién importante de las escue-
las no funcionan como organizacio-
nes colegiadas integradas. Asi, uno
de cada cuatro maestros no consi-
dera que sus colegas apoyan sus
iniciativas, uno de cada cinco no
siente que el director de la escuela
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reconoce su trabajo y una tercera
parte indica que no hay comunica-
cién entre colegas sobre tareas pe-
dagdgicas. Uno de cada cuatro con-

sidera que no son claros los roles
entre el director y los maestros y
un 17% se siente inseguro en la es-
cuela.

Cuadro 17 . Respuestas de los padres a la pregunta de cuales son los problemas mas

graves de la escuela.

Mega- Mega- Urbano-  Urbano-

publico privado publico privado Rural T otal
Robos 44.2% 26.5% 34.9% 32.1% 25.4% 32.0%
Violencia entre
alumnos 24.6% 21.7% 22.2% 21.2% 17.1% 20.7%
Consumo de
drogas 1.0% 9% 1.6% 1.3% 1.6% 1.4%
Falta de disciplina 22.3% 36.1% 27.9% 21.8% 39.9% 31.4%
Consumo de alcohol 3% .3% 4% .3%
Alumnos sin interés
en estudios 4.7% 7.4% 9.9% 14.7% 11.1% 9.7%
Profesores abusan
de alumnos 3% .9% 1.1% 1.3% .5% .8%
Profesores
desmotivados 1.3% 3.0% 1.3% 1.3% 3.1% 2.0%
Poca consideracion
con padres 1.3% 3.5% .8% 6.4% .9% 1.6%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Minis-
terio de Educacion y la Oficina Regional de UNESCO para América Latina y el Caribe
(Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato Mega Ciudad se
refiere a ciudades con mas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de

menos de 1 millén de habitantes.

Cuadro 18. Caracterizacion que hacen los maestros del clima organizacional en la es-

cuela.
Falta La
Mis colegas  definicion inseguridad
Mis colegas El director me consultan  de roles en la escuela
apoyan mis  reconoce sobre el direccién me pone
iniciativas ~ mi trabajo trabajo y maestros nervioso
Mega-Publico 68.20% 76.50% 62.20% 21.50% 22.30%
Mega-Privado 77.50% 83.00% 73.50% 22.90% 8.40%
Urbano-Publico 74.00% 81.90% 65.90% 31.20% 22.30%
Urbano-Privado 73.90% 82.10% 66.60% 20.50% 6.60%
Rural 78.10% 80.80% 65.00% 33.50% 13.50%
Total 74.50% 80.80% 65.80% 27.90% 16.90%

Fuente: Célculos propios de datos procedentes de la encuesta administrada por el Ministerio de Educacion y la Oficina Regional
de UNESCO para América Latina y el Caribe (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion). Estrato Mega ciudad
se refiere a ciudades con méas de 1 millén de habitantes. Urbano se refiere a ciudades de menos de 1 millén de habitantes.

En sintesis, el clima en una propor-
cién importante de escuelas en Co-
lombia es, a los ojos de estudian-
tes y maestros, deficiente desde el
punto de vista de la convivencia. No
hay respeto y hay demasiada vio-
lenciay malas relaciones interperso-
nales entre alumnos. Los maestros
y directores, por su parte, tampoco
tienen entre si relaciones interper-

sonales y colegiadas respetuosas
para permitir la que el trabajo en
equipo sea productivo. Como con-
secuencia, es improbable que en
escuelas con estas deficiencias en
el clima social puedan desarrollar-
se habilidades y disposiciones fun-
damentales para vivir en democra-
cia: la capacidad de respetar a otras
personas, la posibilidad de valorar

las diferencias como una fortaleza,
la habilidad para negociar diferen-
cias de forma pacifica y productiva.
Al mismo tiempo, el deficiente cli-
ma social de muchas escuelas con-
dena a los profesores a tratar de en-
frentar solos los complejos desafios
de ensefiar a niveles de excelencia
a estudiantes, en medio de caren-
cias de condiciones materiales ba-
sicas y de limitaciones en sus pro-
pias capacidades para hacerlo.

Propuestas para la accion:
fortalecer las competencias
pedagdgicas de los maestros
y desarrollar fuertes culturas
escolares donde el respeto a
los demas y el aprecio por la
libertad sean valores que se
reflejen en las relaciones
cotidianas

No hay solucién simple a los com-
plejos desafios de deficiencias pe-
dagogicas y organizacionales des-
critas en este trabajo para apoyar
el que los estudiantes en Colombia
aprendan en la escuela en profundi-
dad habilidades y disposiciones que
les permitan ejercer ser ciudadanos
responsables y vivir en paz. ¢ Como
pueden aprender a confiar en los
demas estudiantes que no sienten
gue pueden confiar en sus maes-
tros, en sus comparieros y que des-
criben que sus escuelas son am-
bientes violentos? ¢ Como hacer que
no deserten de la escuela estudian-
tes que encuentran poco claras las
explicaciones de sus profesores,
para quienes lo mas desagradable
de la escuela son compafieros y
profesores? ¢(Como hacer que
aprendan a leer a niveles sofisti-
cados estudiantes cuyos profesores
no leen de forma estimulante, con
insuficientes materiales de lectura,
en cuyos hogares no hay costum-
bre de leer ni materiales de lectura?

El intentar resolver estos problemas
requiere el esfuerzo conjunto y co-
ordinado de diversos grupos, y la co-
laboracion efectiva a nivel local y en
niveles superiores de administra-
cion. En la escuela es importante
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que las escuelas comiencen a fun-
cionar como equipos de trabajo,
donde maestros y directores cola-
boren, se comuniquen efectivamen-
te, se respeten, y modelen para sus
estudiantes un clima democratico y
de gestion grupal eficaz. Para que
los maestros puedan hacer esto pro-
bablemente necesiten apoyo de
otras instancias, apoyo e incentivos
para desarrollar competencias pe-
dagdgicas y de trabajo en grupo,
materiales pedagogicos para poder
facilitar su tarea, y esfuerzos y una
relacion con niveles superiores de
administracion que comuniquen cla-
ras expectativas y respeto hacia la
profesién docente. Sélo los maes-
tros que experimenten un trato res-
petuoso de sus colegas y superio-
res podran a su vez aprender a res-
petar a sus colegas y estudiantes,
s6lo quienes experimenten relacio-
nes democraticas podran construir
climas democraticos en sus escue-
las, s6lo quienes comprendan que
sobre ellos hay altas expectativas
y esperanza podran a su vez tener
sobre sus estudiantes altas expec-
tativas y esperanzas.

El cambio de aquellos aspectos
mas importantes en el proceso edu-
cativo, es decir, de las préacticas que
constituyen la cotidianeidad de la
escuela, tiene so6lo vinculos muy
tenues con las decisiones de los pla-
nificadores educativos, y depende
mucho mas de las decisiones, ex-
pectativas y de la practica de multi-
ples agentes en la escuela y alre-
dedor de ella que son independien-
tes de los planificadores y pueden
ser igualmente transformadas de
forma significativa en el curso de su
implantacion.

La practica educativa tiene mucho
mas que ver con la cultura de la es-
cuela, con la forma en que maes-
tros definen su rol, con las expecta-
tivas reciprocas entre maestros, di-
rectivos escolares, en ocasiones
miembros de la comunidad, que con
la practica de los planificadores edu-
cativos tradicionales. Los cambios
en educacién ocurren como resul-
tado de la construccién compartida

entre un grupo grande de interlocu-
tores, por lo que es necesario cons-
truir espacios explicitamente de ar-
ticulacion de este didlogo para po-
der examinar las consecuencias de
las préacticas actuales y considerar
posibles précticas alternativas®.

La mejora de las condiciones de vida
en América Latina descansa en parte
en la profundizacion de la democra-
cia, en la construccion de comunidad,
del tejido social, en el fortalecimiento
de las capacidades asociativas y de
la confianza interpersonal, asi como
en el aumento de las competencias
individuales que hagan a las perso-
nas mas eficaces y productivas. Las
politicas educativas consistentes
con ese proposito tienen que ser ne-
cesariamente incluyentes, no pue-
den continuar manteniendo sistemas
de apartheid educativo donde mu-
chos aprenden muy poco. Ademas,
se debe plantear una vision amplia
del tipo de competencias necesa-
rias para construir comunidades y
sociedades democraticas. Hay com-
petencias individuales necesarias
para esto como el desarrollar habili-
dades interpersonales en resolucién
de conflictos o el desarrollo del pen-
samiento moral. Hay experiencias

1 Ver Reimers, Fernando y McGinn, Noel ,
2000. Diglogo informado. México: Centro de
Estudios Educativos y Asociacion de Univer-
sidades Encomendadas a la Compafiia de
JesUs en América Latina.

gue tienen que ser integradas en el
curriculo si la escuela ha de servir a
formar ciudadanos que puedan ejer-
cer practicas democraticas en su
vida cotidiana. Un proyecto incluyen-
te, orientado a la equidad tiene mas
probabilidades de mejorar las con-
diciones de vida de todas las per-
sonas.

Quienes entienden que una funcién
importante de la escuela es la de
brindar igualdad de oportunidades
educativas a todos los nifios, reco-
nocen que esto significa mas que
brindar igual oportunidad de matri-
cularse en primer grado*2. Es esen-
cial apoyar con educacién de cali-
dad a los estudiantes a lo largo de
todas sus trayectorias educativas?®s.
Para revitalizar la cultura de la es-
cuela de forma que las maestras se
sientan apoyadas por sus colegas,
y para que todas trabajen en bus-
queda de un propdsito comun, es
necesario iniciar trabajo en equipo
que se apoye en métodos de inves-
tigacion accion, donde equipos de
maestras se rednan a discutir los
desafios que confrontan sus estu-
diantes, a identificar sus causas y
a establecer programas escolares
de cambio y programas de autofor-
macion. En la dltima década se ha
experimentado en América Latina
con multiples programas piloto orien-
tados a que los equipos docentes
lleven a cabo formas diversas de
diagnéstico y planeacion de este
tipo. El desafi6 en muchos casos
es orientar estos esfuerzos de ges-
tion escolar hacia el desarrollo de
pedagogias mas efectivas.

Es necesario entender el desarrollo
profesional de los maestros como
un proceso de largo plazo que re-

12 Esta nocion de que la igualdad de oportuni-
dades equivale a la igualdad en la oportuni-
dad de acceso inicial a la escuela domina el
ideario publico sobre educacién en la region.
13 Para una discusion detallada de las politi-
cas orientadas a fortalecer la equidad, véase
Reimers, F. 2001. Editor. Unequal Schools,
Unequal Chances. The challenges to equal
opportunity in the Americas. Cambridge, MA.
Harvard University Press. Publicado en espa-
fiol como Distintas Escuelas. Diferentes oportu-
nidades. Madrid: Editorial Arco/La Muralla.
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sulta de la preparacién académica,
de las experiencias acumuladas a
través de los afios, y de examinar
sistematicamente sus practicas en
el aula. Este proceso de largo pla-
zo incluye oportunidades y experien-
cias que se planifican sistema-
ticamente.

El desarrollo profesional de los do-
centes puede considerarse desde
una perspectiva tradicional o con-
temporanea. La perspectiva contem-
poranea concibe al desarrollo profe-
sional basado en una perspectiva
constructivista, como proceso de
largo plazo, donde los maestros son
percibidos como estudiantes acti-
vos, y donde el apoyo y seguimien-
to sistematicos son indispensables.
El desarrollo profesional esta inte-
grado con actividades diarias y re-
lacionado con esfuerzos mas am-
plios de reforma escolar. Esta pers-
pectiva entiende a los maestros
como investigadores con capacidad
de reflexionar sobre sus practicas.
La perspectiva constructivista, en-
tiende al conocimiento como conti-
nuamente en formaciéon y como el
resultado del trabajo conjunto entre
docentes y aprendices. En esta
perspectiva el desarrollo profesional
es un proceso de colaboracion en

equipos y existe una gran variedad
de modelos para promoverlo. El con-
texto determina cual es la “combi-
nacion” mas efectiva.

En comparacion, la perspectiva tra-
dicional est4 basada en un modelo
de transmision del conocimiento,
las oportunidades de formacion son
de corto plazo y estan desconecta-
das; en esta perspectiva los maes-
tros son pasivos e interpretan el co-
nocimiento generado por otros y ge-
neralmente hay poco apoyo o se-
guimiento. En esta perspectiva, el
desarrollo profesional esta desco-
nectado de la practica cotidiana, no
se concibe como parte de la refor-
ma educativa. Esta perspectiva en-
tiende a los maestros como consu-
midores e interpretes de las investi-
gaciones y teorias de otros

Caracteristicas del desarrollo profesio-
nal de los maestro. En esta perspec-
tiva el desarrollo profesional puede
ser un proceso individual o de co-
laboracién. El contexto raramente
se toma en cuenta para definir cual
es la modalidad méas adecuada de
formacion.

Cudles son las competencias que
necesitan desarrollar los maestros?

» Materias a ensefiar.

e« Conocimiento de pedagogia
como materia.

» Conocimiento de la préactica pe-
dagogica.

» Conocimiento del contexto de
los estudiantes.

» Psicologia del desarrollo huma-
no.

» Destrezas para relacionar la teo-
ria con la practica.

» Destrezas clinicas (preguntar,
escuchar, etc.).

» Destrezas para usar y ensefiar
sobre la tecnologia.

» Destrezas de evaluacion y ase-
soria.

« Conocimiento de la escuela, su
comunidad y su sociedad.

e Conciencia politica y de justicia
social.

Hay varios modelos para el desa-
rrollo profesional de los maestros,
los cuales pueden agruparse en dos
grandes categorias: aquellos que re-
quieren colaboracién entre institu-
ciones, y aquellos que se basan en
la accion en grupos pequefios,
aquellos que requieren.

Modelos que requieren colaboracion
entre_instituciones

» Escuelas de desarrollo profesio-
nal.

» Otras colaboraciones entre es-
cuelas y universidades.

» Colaboraciéon entre universida-
des, escuelas y otras institucio-
nes.

* Redes de escuelas.

» Redes de maestros.

Educacién a distancia

Modelos individuales o de pequefios
grupos

* Supervision: tradicional y clinica
» Asesoria de las actividades de
los estudiantes.

Seminarios, cursos, talleres, etc.
» Estudios de caso.

» Desarrollo dirigido individual-
mente.
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e Desarrollo con colegas.

» Observacion de practicas exce-
lentes.

« Participacion en roles nuevos.

e Uso de narrativas.

» Uso de tutores o mentores.

e Modelo generacional.

* Modelo de desarrollo de destre-
zas.

* Modelos de reflexion

e Modelos basados en proyectos

« Portafolios.

» Investigacién accion.

Es importante que en estas tareas
de apoyo a la formacion de equipos
de docentes en la escuela, el traba-
jo de los docentes se centre tanto
en las cuestiones de técnica peda-
gOgica, de como ensefiar mejor y
en profundidad las habilidades fun-
damentales como la lectoescritura,
COmo en conversaciones mas pro-
fundas sobre los valores que debe
reflejar la escuela y sobre como pre-
parar a los estudiantes para vivir en
democracia. Es conveniente que los
maestros discutan en qué forma la
organizacion de la escuela y las for-
mas de relacién entre profesores y
estudiantes son en si mismas po-
derosas lecciones morales. Es difi-
cil ensefar a vivir en democracia si
las relaciones en la escuela son au-
toritarias e irrespetuosas. El desa-
rrollo de competencias para el res-
peto a la legalidad, a la vida de los
demas, a las instituciones, requie-
re atencion a tres areas inter-rela-
cionadas: la construccion de am-
bientes democraticos en la escue-
la, la inclusién en el curriculo de
atencién a los procesos para el de-
sarrollo de competencias para la
convivenciay, finalmente, la atencion
a la relacion de los equipos docen-
tes con comunidades y con admi-
nistradores y supervisores. Es insu-
ficiente tratar de desarrollar compe-
tencias para la convivencia en una
asignatura especifica, si éstas con-
tradicen la cultura mas amplia de la
escuela. No tendran efecto espacios
aislados en el programa de estudio
para desarrollar la sensibilidad ciu-
dadana si estos estan inmersos en
culturas escolares autoritarias e
irrespetuosas que contradigan en su

practica los mensajes de estas asig-
naturas. Es necesario asegurar que
las disposiciones y destrezas para
la vida en democracia se desarro-
llen simultdneamente en el curricu-
lo mas explicito —en las asignatu-
ras—, en el curriculo mas profundo
de la escuela —reflejado en la forma
en que se relacionan alumnos entre
si, alumnos con profesores—y en la
forma en que los equipos colegia-
dos a su vez se relacionan con los
padres y la comunidad escolar y con
los supervisores escolares y otras
instituciones de la localidad.

Los grupos de profesores en las es-
cuelas que conversen sobre la for-
ma de mejorar su practica podrian
discutir cémo preparar a los estu-
diantes para la vida, ayudarles a
desarrollar destrezas que permitan
desarrollar la capacidad de pensar
por cuenta propia, desarrollar el apre-
cio por la libertad y la capacidad para
ejercerla con responsabilidad, desa-
rrollar la capacidad de apreciar la
diversidad y las diferencias entre las
personas, desarrollar la capacidad
de asociarse con los demas, desa-
rrollar la capacidad de valorar los
derechos fundamentales de todas
las personas, desarrollar la capaci-
dad de vivir saludablemente y de
preservar el equilibrio ecolégico y de-

sarrollar capacidades sofisticadas
de comunicacion y de aprender con-
tinuamente. El desarrollo de estas
capacidades es esencial a un pro-
yecto de sociedad orientado a la li-
bertad, a la democracia y a la justi-
cia. En medio de una de las rece-
siones econémicas mas severas de
las Ultimas décadas, es convenien-
te que la discusion sobre los prop6-
sitos de la educacién no se reduzca
demasiado al desarrollo de compe-
tencias con rentabilidad en el mer-
cado laboral. Es conveniente insis-
tir en que el aprender es un bien en
si mismo y que reduce una forma
de pobreza, aun si no se traduce en
mejoras materiales en las condicio-
nes de vida de las personas.

El curriculo de las escuelas debe
desarrollar competencias especifi-
cas para la vida en democracia.
Como resultado de la pesada heren-
cia autoritaria la mayoria de las es-
cuelas de la regién son mudas en
relacion a qué hace falta para vivir
en democracia. La mayoria ni si-
quiera ensefia a los estudiantes
cuales son los derechos humanos
contenidos en la declaracion univer-
sal adoptada hace mas de medio
siglo por las naciones del mundo en
la creacion de Naciones Unidas.
Como resultado, las escuelas pro-
ducen analfabetos civicos. Entre las
competencias mas importantes que
las escuelas deberan desarrollar,
estan las de poder negociar diferen-
cias con otros, las de saber apre-
ciar la diversidad como fortaleza, las
de tener repertorios efectivos de
comunicacion interpersonal y grupal
y de logros de acuerdos. Los pro-
gramas educativos deben explicita-
mente incorporar contenidos que
desarrollen habilidades, disposicio-
nes y valores que prefieran la reso-
lucion pacifica de conflictos a las
alternativas, que reconozcan y va-
loren la diversidad de puntos de vis-
ta, que prefieran las formas demo-
craticas de organizacion a las for-
mas autoritarias, que permitan cons-
truir una cultura civica desde la es-
cuela donde el recurso a la argu-
mentacion razonada sobre la base
de evidencia sea preferido como for-
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ma de lograr acuerdos y de persua-
dir a la imposicién de dogmas de fe
por unos grupos sobre otros.

Es factible apoyar a las maestras
en la tarea de ensefiar a los nifios a
leer y de desarrollar competencias
civicas. En pequefia escala existen
experimentos en la regién y fuera
de ella que permitirian a cada maes-
tra conocer como desarrollar una
clase efectiva en cada uno de estos
temas. Hay programas que han de-
mostrado ser efectivos desarrollan-
do habilidades de lecto-escritura,
curricula sobre derechos humanos,
programas que promueven la lectu-
ra critica de la prensa en comunida-
des marginadas. Una primera tarea
aun por hacer es hacer un inventa-
rio de estos programas, catalogarlos
y hacer este catalogo accesible a
quien tenga interés. Una segunda
es promover el desarrollo de mate-
riales impresos de alta calidad que
permitan apoyar a las maestras al
implementar estos programas en el
aula.

Hay en Colombia una rica experien-
cia con buenos materiales para la
promocion de la vida democrética,
las actitudes civicas, la discusién
de dilemas éticos, desarrollados por
Fundaciones, Universidades y por
algunas Secretarias de Educacién,
como la Secretaria de Educacion de
Bogota, en afos recientes. Algunos
de estos materiales incluyen los pu-
blicados en la serie de revistas de
la Fundacion Restrepo Barco sobre
liderazgo, participacién, enfoque de

14 Entre otras: “El liderazgo y la comunica-
cién efectiva: punto de partida para una 6p-
tima gestion administrativa”, por Gloria Cajiao
de Pérez y Yolanda Sierra Castellanos.
F.R.B., UNICEF Colombia, I.C.B.F. Bogota.
2001; “La participacion esta en juego”, por
Maria Victoria Estrada, Edda Madrid-Malo,
Luz Marina Gil. F.R.B., UNICEF Colombia.
Bogota. 2000; “Los derechos de la nifiez.
Una visién integral en procesos de atencion”,
por Nelson Ortiz Pinilla. F.R.B., UNICEF Co-
lombia. 1997; “La dimensién ético de los
proyectos sociales el sentido-, por Esmeralda
Ruiz Gonzélez. ICBF, F.R.B., Fundacién FES,
UNICEF Colombia. Bogota. 2001; “Familia
y Comunidad”. En el marco de la proteccion
integral por Catalina Turbay Restrepo. FR.B.,
UNICEF Colombia. Diciembre, Bogota, 1997;

género, y desarrollo organizacio-
nal**. La compafiia de JesUs ha de-
sarrollado un conjunto de cartillas
para el desarrollo de habilidades para
la resolucion pacifica de conflictos®®;
también el Instituto Luis Carlos Ga-
lan ha desarrollado cartillas con fi-
nes semejantes?®. La Secretaria de
Educacion de Bogota desarrollo
pruebas de comprension y sensibi-
lidad ciudadana en 1998 para eva-
luar los conocimientos y la sensibi-
lidad de los estudiantes que son
tiles para conocer variacion entre
escuelas, y para promover discusion
entre equipos docentes en una es-
cuela en relacion a como desarro-
llar estas disposiciones y conoci-
mientos. Las Escuelas de Perddn
y Reconciliacion en varios barrios de
Bogota también han adquirido ex-
periencia valiosa en el desarrollo de
metodologias para promover la no-
violencia.

Ejemplos de sitios en la red donde
hay catadlogos de materiales para
ensefianza de habilidades para la
vida en democracia y para la reso-
lucién pacifica de conflictos desa-
rrollados en otras latitudes son:

“Nifia azul nifio rosa. Reflexiones sobre el
enfoque de género en el proceso de forma-
cion de nifias y niflos”, por Moénica Tobo6n
Coral. F.R.B., UNICEF Colombia, I.C.B.F.,
Fundacion FES. Abril. Bogota. 2001; “Ré-
gimen juridico para instituciones de protec-
cién”, por Faridy Jiménez Valencia y Gloria
Elena Ochoa. Instituto SER de Investigacion,
F.R.B. Mayo. Bogota. 1997; “Elementos con-
ceptuales basicos. Manual para facilitadores
y formadoras”, por Gloria Elena Ochoa y
Maribel Delgadillo. Instituto SER de Investi-
gacion, F.R.B. Junio, Bogota, 1997; “La in-
formacion. Estrategia para el crecimiento de
la organizacion”, por Maria Victoria Estrada
y Carmenza Gonzélez de Arenas. Funda-
cion Rafael Pombo, F.R.B. Junio, Bogota,
1997; “Una mirada a las nifias en las institu-
ciones de proteccién”, por Paulina Ospina
Mallarino. UNICEF Colombia, F.R.B. Diciem-
bre, Bogota, 1997. Para mas informacion con-
tactar vease www.funrestre pobarco.org.co
15 Programa por la paz. Compafiia de Jesus.
Proceso de formacion. Desarrollo de habili-
dades para la construccion de la paz. Carti-
llas 1, 2, y 3. propazjunete.com

16 “Resolucion democratica de los conflictos
en la escuela”, por Rodrigo Uprimny, Guido
A. Bonilla, Juan G. Gémez. Instituto para el
desarrollo de la democracia Luis Carlos
Galan, UNICEF Colombia. Febrero, Bogo-
t4, 1998. sdc@ilcg.colnodo. apc.org

Civitas International www.civnet.org
International Bureau of Education
www.ibe.unesco.org/regional/
diversity

Center for Social and Emotional
Learning. www.csee.net
Caracter Education Partnership.
www.character.org

Creative Responses to Conflict
www.ccrcglobal.org

Facing History and Ourselves
www.facinghistory.org

Human Rights Education
Association www.hrea.org

Fund for Global Awakening
www.ffga.org

Peace Games
Wwww.peacegames.org
Resolving Conflict Creatively
www.esrnational.org

Seeds of Peace
www.seedsofpeace.org

Voices of Love and Freedom
www.nhaschools.org

Workable Peace
www.workablepeace.org

La tarea de desarrollar competen-
cias civicas en la escuela debe ser
apoyada por acciones complemen-
tarias fuera de la escuela. Esto sig-
nifica varias cosas interrelacionadas.
En primer lugar, que el didlogo so-
bre los propoésitos a los que ha de
servir la educacion, ha de ser un dia-
logo abierto a la participacion de la
ciudadania. Las politicas educativas
han de ser concebidas reflejando la
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pluralidad de intereses legitimos en
una sociedad moderna. En particu-
lar, es necesario identificar y desa-
rrollar mecanismos para que los
mas pobres puedan participar en ex-
presar sus preferencias en relacion
a que propositos para la educacion
de sus hijos. Seria estupendo que
los grupos locales de investigacién
que estan apoyando el dialogo de
la Alianza entrevistaran a grupos de
padres de familia, a desertores es-
colares y a estudiantes para cono-
cer qué esperan ellos de la escuela,
gue destrezas y habilidades quieren
aprender, en qué medida lo que se
aprende en la escuela es pertinente
a las necesidades que ellos tienen.
El disefio y la implementacion de la
politica educativas han de ser opor-
tunidades cotidianas para desarro-
llar competencias de negociacion,
de reconocimiento de intereses di-
versos, de identificacién de opor-
tunidades de mutuo beneficio, de
aprender a confiar en los demas a
través de experiencias compartidas
de resolver pacifica y productivamen-
te diferencias en el desarrollo de pro-
yectos concretos para actualizar el
potencial de todas las personas.

En segundo lugar, es necesario que
la administracién de los sistemas
educativos esté abierta al escruti-
nio publico. Esto implica también el
desarrollo de formas de colaboracion
con organizaciones de la sociedad
civil, con organizaciones no guber-
namentales, asociadas con las es-
cuelas publicas en el mejoramiento
de la oferta educativa. También de-
sarrollar formas de participacion de
la comunidad en la gestién educati-
va, mas como forma de desarrollar
capital social a nivel local que como
estrategia para mejorar la efectivi-
dad pedagdgica de los centros.

El caracter centralista de muchas
decisiones de politica educativa, pe-
sado legado de la larga herencia au-
toritaria de América Latina, y la au-
sencia de una cultura de evaluacion
publica de los resultados de las po-
liticas educativas, cercenan la po-
sibilidad de construir una agenda
publica —la cual deberia ser el re-
sultado de un modelo pluralista de
negociacién entre intereses en com-
petencia— en la que estén represen-
tados los intereses de los beneficia-
rios de la educacion y en particular
los de los mé&s pobres.

Pero para que estas ideas sean ver-
daderamente publicas, para que no
sean dominio particular de grupos li-
mitados de funcionarios educativos,
es esencial que las mismas se inser-
ten en procesos de discusion publi-
ca, de dialogo democratico, que con-
tribuyan a hacer al publico cada vez
mas sofisticado en su conocimiento
y comprension de los problemas edu-
cativos, asi como de las opciones para
intervenir sobre estos problemas.

En sintesis, los desafios para que
los estudiantes en zonas rurales
aprendan en profundidad contenidos
y disposiciones que aumenten sus
opciones en la vida, dependen de
gue sus maestras puedan ensefar-
les mejor. Para ello, serdn necesa-
rios esfuerzos deliberados y de gran
envergadura para desarrollar las
competencias de las maestras,
atencién a la provisién de materia-
les de aprendizaje, libros de texto,

guias de aprendizaje y otros recur-
sos did4cticos, y la renovacion de
culturas escolares donde los profe-
sores puedan trabajar en grupo para
identificar soluciones locales que
permitan a sus estudiantes apren-
der, tal y como hicieron en el princi-
pio de esta maravillosa innovacién
que hoy celebramos, Oscar Mogo-
l16n y un grupo de maestros que tra-
bajaban en escuelas rurales en Co-
lombia. En el camino sera util pen-
sar con amplitud sobre el tipo de dis-
posiciones que prepararan a los es-
tudiantes para vivir en paz y ser li-
bres. El éxito en el proceso depen-
dera de una combinacion efectiva de
innovacion desde la escuela y de
presion y apoyo desde los gobier-
nos y la sociedad civil, acompafia-
da de muchos amigos criticos y de
oportunidades como esta, para ha-
blar claro y sin tapujos.
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