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Introduccion
El maestro como factor de calidad
de la educacion

Al indagar por la calidad y futuro de la educacién, tenemos que referirnos
a un elemento central en ella: el maestro; por ello configuramos un pro-
yecto centrado en €l. En este texto presentamos una lectura del maestro
del Occidente colombiano, lectura ligada a su condicién de factor central

en el andlisis de la calidad de la educacidén, pero también en la valia de

su trabajo para facilitar los fundamentos de los desarrollos cientificos,
tecnolégico, econémico, cultural y social. El maestro es un eslabon ne-
cesario en estos avances, pero también en el del ejercicio pleno de la
democracia.

/La funcién esencial del maestro es la ensefianza; en esto tiene que ser
efectivo, si la educacién va a ser de calidad. Para mejorar la calidad de la
educacién se precisa mejorar la calidad de la ensefianza. Hablar de calidad
de la educacién y calidad de la ensefianza no es lo mismo, aunque con
frecuencia, de modo incorrecto, se equiparen. Estdn relacionadas, es verdad,
pero la primera estd ligada con aspectos macrosociales, mientras que la se-
gunda —Ila enseflanza— repercute en aquélla por medio del trabajo del maes-
tro en el aula.
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Lg ensefianza —el trabajo del maestro en el aula— tiene que ser efectiva
y eficiente. El modelo pedagdgico que se utilice y las estrategias didacticas
que se empleen son elementos esenciales en una buena'/enSVewﬁérsz;E‘luﬁbgyo
social y estatal para mejorar la ensefianza y asi contribuir a un progreso
constante de los estudiantes es crucial en los esfuerzos por mejorar la escuela
y adap_tarla a las condiciones que el desarrollo impone a toda la sociedad
El mejoramiento de los maestros en estrategias y recursos para la buenei
eénsenanza es elemento importante para el mejoramiento de la escuela y de
la calidad de la educacién. Es abundante la evidencia que muestra-que-€l

mejoramiento de la calidad de la educacién se alcanza, con criterio. de efec-

t;_vidad, mediante el mejoramiento profesional de los maestros (véase, por
ejemplo, Schmidt, 1992), o P
Otr'OS autores, como destacaremos en un capitulo posterior, sefialan que
al analizar la calidad de las escuelas se ha puesto un énfasis ex’cesivo en los
asuntos materiales y no tanto en las précticas de ensefianza del maestro en
el aula. El aprendizaje y progreso de los nifios pasa por lo que los maestros
hace? en sus salones de clase. Se puede afirmar que la bisqueda de una
ensefianza eficaz pasa por tener maestros adecuadamente capacitados para
ensenar, para hacer uso éptimo del tiempo escolar, para usar las tecnologias

blandas o duras que optimicen el L &
progreso de los ni <
Fuller, 1985, y Lockheed, 1990). nos y jovenes (véase

El anahsgs de la calidad de Ia educacién, desde la perspectiva del maestro
y de Su ensenanza, requiere una consideracion detallada de los factores asociados
a ensenanzas y aprendizajes efectivos y eficientes, aspectos en los cuales abunda
en evidencia positiva la literatura mundial sobre asuntos pedagdgicos, en la que
se encuentran diversos estudios realizados en Colombia. o

Ese mismo andlisis precisa de la evaluacién sobre las tecnologias blandas
y duras para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Destacaremos en este
texto que esas tecnologias ayudan a mejorar la ensefianza, a facilitar el pro-
greso de los estudiantes, a optimizar el tiempo de los maestros y a reducir
los costos de capital (véase Oliveira, 1990).

En los estudios de la calidad de la educacién y de la ensefanza se han
encontrado dos aspectos problematicos que merecen especial consideracién:
el uso —car}tidad e intensidad— del tiempo escolar y la utilizacién de ma-
teriales escritos —textos escolares—. Una ensefianza efectiva requiere de
esos dos elementos. El texto es una estrategia probada que facilita el progreso
de'los estudigntes, como detallaremos en capitulo posterior. El tiempo re-
quiere ser optimizado para que nifios y jévenes estudiantes puedan aprender
més de la ciencia y la tecnologia, que son esenciales para apuntalar el de-
sarrollo social y econémico de la region y del pafs.

XV

Ademads de ensefar ciencia y tecnologia, los maestros deben facilitar el
aprendizaje de la lengua materna como elemento fundamental de la identidad
cultural, de la inteligencia y de la comunicacién. Sin dominio de la lengua
materna no habré progreso sustancial en ninguna otra disciplina; el resultado
es una ensefianza mediocre, una educacién de baja calidad y un desarrollo
econdmico y social comprometido en el presente y en el futuro.

Trabajan los maestros en la formacién del caricter de los alumnos y en
la adquisicién y fijacién de un sistema de valores. Su labor no es facil; es
bastante compleja aunque a veces se piense por la observacién casual que
el asunto es de disciplinar nifios en el aula, dictarles clases y ponerles tareas.

Puede observarse, en el contexto descrito, que el maestro es un elemento
clave al elaborar cualquier planteamiento de calidad de la educacién. El
maestro es un factor de la calidad de la educacion; asi hemos denominado
este trabajo y ese es su centro de atencién. Con el fin de cristalizar las metas
que nos propusimos, buscamos caracterizar a los maestros de la region en
los siguientes aspectos:

— Atributos percibidos en ellos.

— Satisfaccién con el trabajo que realizan como educadores.

— Concepcién que tienen de la educacién en su relacién con el desarrollo
cientifico y tecnolégico.

— Conexién percibida entre el trabajo que hace el maestro y el desarrollo
social, econémico, cultural y politico.

Buscamos ademds:

— Analizar alternativas para conectar lo educativo con el desarrollo de
la respectiva region.

— Analizar la importancia que se le asigna a factores claves para una
ensefianza efectiva. '

— Establecer la frecuencia de uso y percepcién de utilidad, por parte
de los maestros, de diversas tecnologias blandas y duras.

— Presentar propuestas para modificar, en el sistema escolar, actitudes,
expectativas y acciones de la escuela, directivos, directores y maestros en
torno a la educacién como factor de desarrollo.

— Presentar opciones de politicas educativas para mejorar a corto y
mediano plazo la calidad de la educacién y de la ensefianza, su pertinencia
y conexion con el desarrollo de la region. -

Este texto es el resultado de un trabajo contratado con la Regién Admi-
nistrativa y de Planificacién del Occidente colombiano, la cual abarca ocho
departamentos.
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' El estudio se denomind, para esa regién, Calidad Yy futuro de la educa-
cion. Comprendid, para los ocho departamentos, siete proyectos. Estos fue-
ron: Rendimiento interno, cobertura y eficiencia de la escuela, EI maestro
como factor de la calidad de la educacién, Calidad de la educacion de
adultos, Curriculo y planeacion educativa, La educacién en los sectores
populares de Cali y Medellin, La educacién en las comunidades negras 'y
Calidad de la educacion en las comunidades indigenas. Para el conjunto de
estos.subproyectos se elabor6 un informe técnico, el cual fue difundido con
amplitud entre la comunidad educativa y la de planeacién, asf como en ta-
lleres regionales en el Occidente colombiano.

_Agrgdecemos aqui la cooperacién y apoyo de numerosas personas y or-
ganizaciones, cuya enumeracion resultaria en extremo extensa.

- 'Este libro va dirigido a maestros, investigadores, administradores y pla-
nlflgadores de la educacién. Espera ser un aporte en el proceso necesario de
cpahﬁcacién de la educacion en el pafs. Proceso en el cual el maesiro sers
siempre factor fundamental.

El contexto regional en la formulacion
de propuestas de gestion educativa

En un andlisis de los conceptos nuevos que se precisan para concebir a
las regiones en el contexto de la actual organizacién internacional, Boi-
sier (1992) sefiala que el territorio local ha adquirido el carécter de sin-
tesis de lo alienante y del individualismo. En la concepcion de region
son elementos claves la identidad y su consecuente, la cultura. De aqui
que, sefiala Boisier, en la regién actual el contenido define al contenedor
—geografia, limites, etc.—. La regién no se define estdticamente, a partir
de lo estrictamente geografico. Existird una fuerte identidad regional, que
excluya la absorcién o la dominacion, si existe una cultura regional.

Sefiala Boisier (1992) que, mds alld de ser una divisién administrativa,
fortalecida en su origen por el nuevo dinamismo de los municipios y por la
afirmacién de formas democraticas, la regién debe ser actor, sujeto, en 1o’
que al desarrollo se refiere. Que esto sea lo que ocurra dependerd en buena
parte “de la capacidad colectiva de construir politica y socialmente las re-
giones, una idea-fuerza, un concepto y un proyecto, que se ha abierto camino
con rapidez en los medios intelectuales y politicos” (p. 8). )

Con respecto a las regiones configuradas en paises con régimen politico
centralizado, donde ellas son actos politicos —de gobierno o de parlamen-
tarios—, recorridos por cierta artificialidad, Boisier (1992) anota:
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1. La regién para la cual se preparan propuestas de gestién es una regién
auténtica; tiene una cultura regional que permite que sus habitantes sientan
que forman parte de ella.

2. El caso mds comiin es formular propuestas para regiones que no lo
son: carecen de una cultura regional, de historia comiin, de articulacién.

3. Las regiones presentan dificultades de infraestructura, de comunica-
ciones y de transporte. Estas dificultades se originan también en la lucha de
la clase dirigente por el control de la region.

4. El proceso de regionalizacién se lleva a cabo con ritmos diferentes;
es mas rapido en las instituciones de la administracién piblica que en otros
sectores sociales. Cuando se carece de mecanismo articulador, como una
cultura propia, no se adquiere sentido de pertenencia, no hay referente con-
creto en una expresion como “yo soy de esta regi6n”.

5. En el sistema de valores, al tener la regién entre sus metas el progreso
colectivo y personal, el proyecto politico debe consolidar la valoracién de
que “la regién importa” y el progreso y desarrollo de ella estd al servicio
de las personas.

De los planteamientos de Boisier (1992), expresados arriba, se derivan
algunas consecuencias para el estudio de la calidad de la educacién y para
la formulacién de propuestas de gestién en ese campo. En primer lugar,
estas propuestas deben reconocer la diversidad cultural, geografica y social
en la regidn; el reconocimiento de esta diversidad es esencial para el éxito
de la lectura del entorno educativo y para anticipar un futuro del mismo con
sentido y posibilidad incrementada de éxito.

En segundo lugar, las propuestas de gestién educativa deben articularse
a los demds esfuerzos por construir en la zona geogréfica una region, frente
a la cual se tenga sentido de pertenencia y de valia.

En tercer lugar, es necesario reconocer en la diversidad intrarregional
desarrollos desiguales e inequidad social. El éxito de la puesta en marcha
de politicas educativas —y seguramente de otra indole— depende de que
se reconozca que la presencia de desarrollos desiguales no es conveniente
para el avance de todos en la regién, y que las fuentes de inequidad, segu-
ramente construidas como parte del privilegio no cuestionado de los sectores
mds avanzados, deben ser eliminadas.

En el campo educativo esto se plasmaria en politicas que atiendan a
estrategias educativas diferentes para diferentes sectores, con la intencién
expresa de lograr una calidad de la educacién con equidad, o sea calidad
con equidad. La educacién con calidad para todos, como destacaremos am-
pliamente en este texto, es factor fundamental del desarrollo econémico y
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social, y del afianzamiento de las formas de organizacioén social democratica,
de convivencia y tolerancia. Precisamente Boisier (1992, p. 19) sefiala que
“el desempefio global de la regién serd referido a la doble situacién de
crecimiento econémico 'y de equidad social regional”.

En la configuracién de la region hay un proyecto cultural, ademds de
los proyectos politicos, econdémicos y sociales. No puede hablarse de un
proyecto separado en lo educativo. El mejoramiento de la calidad de la edu-
cacion, como destacaremos mas adelante, es el elemento esencial sobre el
que descansa la solidez de los avances politicos, culturales, econdémicos y
sociales que la configurada regioén se haya planteado. Para el desarrollo de
una educacién con calidad que favorezca las metas de la regién se precisa,
claro estd, conocer las particularidades que dicha educacién tiene dentro de
diferentes grupos o zonas geograficas de la regién, asi como destacar la
correspondencia que la educacidn tiene con los desarrollos econémico, cien-
tifico, tecnoldgico y social.

Reconocemos, pues, la existencia de subregiones dentro de la region,
con particularidades que necesitan ser identificadas y reconocidas en su poder
potenciador de todo el desarrollo regional.

Dadas las metas que la regién se propone, la lectura del entorno educa-
tivo, el andlisis de indices y variables, y el establecimiento de necesidades
permitird la elaboracion de propuestas de gestion para mejorar las decisiones
de inversién en educacién y la definicién de acciones prioritarias en dife-
rentes sectores de la regién. En fin, es una propuesta de progreso y desarrollo
social y econémico; una propuesta de mejoramiento de la region, articulada
al desarrollo nacional y, en estos tiempos, al mundial.

En nuestro trabajo conjunto con el Corpes del Occidente colombiano
—que en noviembre de 1994, con la anuencia del presidente de la Repiiblica,
se convirti6 en la primera regién administrativa y de planificacién del pais—
compartimos la idea de que se necesita no informacién del pasado sino actual
para visualizar y proponer acciones para el futuro inmediato y mediato que
permitan mejorar la calidad de la educacion en la regién y facilitar asi el
desarrollo arménico de la misma. Caben estos esfuerzos dentro del intento
de darle contenido a la descentralizacién administrativa, no sélo en sus fa-
cetas cuantitativas sino en la posibilidad de construccién del modelo de re-
gionalizacién. La lectura del entorno y el futuro de la educacién se refiere
a dos preguntas: ;cudl es su factura actual? y ;cudles son el modelo y es-
trategias deseables de desarrollo de la misma en la regién?

Desde el inicio de nuestro proyecto sobre calidad y futuro de la educacion
en los ocho departamentos de la Regién Administrativa y de Planificacién
del Occidente colombiano, concebimos la regién como una tarea y como
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una meta; no tanto como un hecho. Ella, como ya sefialamos, es el resultado
de avances progresivos en los campos politico, social, cientifico, tecnolégico,
econdmico y cultural.

La educacién estd inmersa en el contexto de las recurrentes crisis mun-
diales. Ella ha realizado funciones y se le han asignado tareas para alcanzar
metas deseables dentro de las distintas concepciones de estado y de desa-
rrollo econémico y social. Por ello, analizar la educacién de una regién
equivale a una lectura amplia de la misma, a leer la potencialidad que se
tiene. Algiin artspice diria que es la posibilidad de prever el futuro; para
nosotros es la posibilidad de anticipar y construir un futuro, el de los nifios
y jOvenes para que vivan en una sociedad democritica, en convivencia con
sus congéneres y con el medio ambiente, en una sociedad desarrollada con
sustancial mejoramiento en la calidad de la vida.

2

Educacion, ciencia y tecnologia
y desarrollo social y economico

Los fines que cumple y ha cumplido la educaci6n han sido objeto de
consideracion por diversos tratadistas. En todos los casos, ella es factor
de desarrollo de algo: el espiritu, la ideologia, el caracter, el nifio, la
sociedad, etc. En el momento presente, la educacién, y en particular la
educacion en ciencia y tecnologia, es considerada un factor fundamental
para el desarrollo social y econémico de los paises.

Presentamos en este capitulo una serie de planteamientos, preocupaciones
y evidencia sobre el asunto de la calidad de la educacion en paises como
Colombia, su falta de pertinencia o su mayor o menor grado de adecuacién
para contribuir al desarrollo social y econémico de los paises. El efecto de
una educacién con calidad y pertinencia para un mundo influido, y regido
en parte, por la informacién cientifica y tecnolégica, trasciende lo estricta-
mente econémico. Tiene efectos en la salud, en la participacién democrética,
en la consecucién de equidad —como en los casos de grupos discrimina-
dos—, en la calidad de vida.

Con los planteamientos hechos por los diversos autores que aqui rese-
flamos no tenemos la intencién de lograr concordancia entre ellos en la
aproximacion tedrica, espacial o histdrica. Ilustramos, mdés bien, como desde
diversas perspectivas se concurre a la educacién como foco o motor para €l



6 / El maestro como factor de calidad de la educacion

desarrollo de los paises. Los autores resefiados provienen de diversos campos
de la actividad intelectual: economistas, educadores, socidlogos, politicos e
investigadores. Son autores colombianos, latinoamericanos o de otras latitu-
des con investigaciones realizadas en nuestro pafs.

Educacién y desarrollo cientifico-tecnologico

El interés por el desarrollo cientifico y tecnolégico no es exclusivo de
los paises desarrollados; también estd presente en los subdesarrollados.
Este interés se debe a que se reconoce la existencia de una estrecha
relacién entre el desarrollo econdémico y social y los avances cientificos
y tecnolégicos (Cledi, 1993). Estos dltimos avances no se pueden dar
sin un sistema educativo de sélida y creciente calidad.

En una entrevista concedida a Graciano Pascale (1993, p. 15), Germén
Rama sefialé que la educacién ha sido la de més lenta reaccién en los ultimos
veinte afios frente a los avances cientificos y tecnolégicos y que

en la actualidad nuestro desafio es modernizar a fondo los sistemas edu-
cativos, porque ya no hay mdas economias cerradas y tenemos el deber de
alcanzar los niveles de integracién y eficiencia de los paises desarrollados
para poder competir con éxito. En esto se juega la suerte de América
Latina.

La consecucién de objetivos econémicos y sociales depende de la capa-
cidad cientifica y tecnolégica endégena, la cual, a su vez, depende en buena
medida de la educacién. El conocimiento cientifico y tecnolégico ha adqui-
rido importancia no s6lo econémica sino también social y politica. Ese co-
nocimiento se transmite principalmente por medio de la educacién, de donde
ésta ha adquirido una relevante funcién econémica. El desarrollo econémico
depende con mads fuerza de la calidad de la educacién cientifico-tecnoldgica,
de la calidad del capital humano. Por ello, se propugnan politicas de desa-
rrollo fundamentadas en la capacidad de produccién enddgena de innova-
ciones cientificas y tecnoldgicas, teniendo en cuenta las caracteristicas espe-
ciales o dnicas que pueda tener el pais. Para alcanzar esta meta se precisa
tanto de una nueva conceptualizacién de la evolucién cientifico-tecnolégica
como el entronque con prioridades y necesidades del pais (Gémez, 1992).

En el informe de la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo se sus-
tenta precisamente la necesidad de integrar los conocimientos cientificos y
tecnolégicos a la sociedad y cultura colombianas, de vincularlos a la vida
de las instituciones sociales del pafs y a la cotidiana de todos los ciudadanos.
A este proceso lo denominan endogenizacién de la ciencia y la tecnologia
en la cultura del pais. Entre distintas lineas de accién, recomendé la Mision
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el reforzamiento y mejora de la ensefianza de la ciencia en todos los niveles
de la estructura escolar y la creacién de incentivos y programas para la
formacién y perfeccionamiento de los educadores, acompafado de programas
de investigacion pedagdgica (Aldana y otros, 1994).

El papel que le corresponde a la educacién —del pais y de Latinoamé-
rica— en el mundo actual lo resume Gémez (1992) en planteamientos como
estos:

1. Los cambios continuos y las innovaciones cientificas y tecnolégicas
dictaminan respuestas nuevas de la educacion.

2. Se requiere de “mayor flexibilidad y adaptabilidad en las funciones
que desempena el sistema educativo para poder contribuir creativamente- al

desarrollo econémico y social en un contexto de cambio continuo y acele-
rado” (p. 108).

3. Corresponde a la educacién satisfacer la alta demanda social de nuevos
conocimientos y nuevas formas de aprendizaje, para lo cual ella debe crear
formas institucionales nuevas que sustituyan o complementen las tradicio-
nales.

4. Se requiere una fuerte formacién basica que facilite, ante los réapidos

cambios, tanto la recalificacién como la capacidad de aprender de modo
continuo. '

5. A pesar de que el conocimiento cientifico es cada vez mads tecnolégico,
en las escuelas no se articulan los dos; se da una separacién tajante entre
ambos, con detrimento tanto para el saber cientifico como para el tecnolé-
gico. :

6. Debido a los cambios acelerados en el campo tecnolégico, las moda-
lidades de educacién técnica o para el trabajo deben ser “una educacién
comun de cardcter general y politécnico [...] garantia de la movilidad pro-
fesional ulterior de los alumnos y de su capacidad para la educacién per-
manente” (p. 111).

7. Es esencial una definicién de politicas de equidad. Dados los escasos
recursos, se precisa definir la prioridad para el gasto. Una alta inversién en
Instituciones de alto nivel, o el refuerzo a un grupo reducido de cientificos,
crea dificultades frente a las bajas tasas de escolaridad y de retencién de
sectores urbanos y rurales.

Educacion, estrategias de gestién educativa y desarrollo

El escritor venezolano Arturo Uslar Pietri (1993, p. 13) dice que los
paises de América Latina deben dar una respuesta individual o colectiva
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a la situacién mundial generada a partir de la finalizacién de la Guerra
Fria. La participacién que puedan tener en el estado actual de cosas en
el mundo requiere de la presencia de la educacidon. Es contundente cuan-
do afirma que

ni los problemas econémicos, politicos ni sociales podradn esperar solucio-
nes eficaces si no se comienza por hacer un replanteamiento completo y
a fondo de los fines y medios de la educacién en América Latina [...] El
siglo XXI ya comenz6 en los grandes centros mundiales, pero todavia no
llega a la escuela latinoamericana.

Por su parte, en un articulo publicado en 1988, Psacharopoulos presenta
un resumen extenso de los hallazgos, en los ultimos veinte afios, sobre la
relacién entre educacién y desarrollo. La preocupacién por esta relacion se
dio porque no se podia mostrar que la riqueza de un pais pudiese explicarse
a partir de los insumos convencionales: capital, trabajo y tierra. Se conside-
raron los efectos de la educacién que se relacionan mds frecuentemente con
la idea del desarrollo econémico: uso eficiente de los recursos que lieva a
ingresos mayores y distribucién mds equitativa de esos ingresos. Desde una
perspectiva social, sefiala el autor, los costos en educacidén deben incluir
todos los recursos utilizados para suministrarla —planta fisica, libros, sala-
rios, eic.—. En casi todos los paises se ha encontrado evidencia de que los
ingresos de las personas aumentan con cada afio adicional de educacion.
Invertir en educacién puede impulsar més el desarrollo econémico que ha-
cerlo en maquinaria. En cuanto a la tasa de retorno —porcentaje de renta-
bilidad de un proyecto—, es mas alta en la educacién primaria y mas baja
en la universitaria. Entre méds desarrollado es un pafs, méds bajos son los
retornos sociales en todos los niveles (Psacharopoulos, 1988).

En cuanto a las estrategias de gestién educativa, Psacharopoulos reco-
mienda las siguientes generalizaciones basadas en la evidencia de treinta
afos de estudios en economia de la educacion:

1. Fijar politicas segiin las condiciones particulares de cada pafs; politicas
apropiadas a un pais pueden no serlo para otro, entre otras razones por las
condiciones iniciales que uno de ellos pueda tener.

2. Enfatizar la educacién primaria en el grupo de edad de seis a catorce
afios. No sélo tiene la tasa de retorno més alta, sino que la ausencia de
educacién puede causar el fracaso de otros proyectos. Aparte de una tasa de
retorno mas alta, se precisa agregar otros efectos sociales colaterales: mas
salubridad, electorado mejor informado, mejor manejo del hogar, més tiempo
de recreo, mejor escogencia de conyuge y consumo mds eficiente. “Cuando

tales efectos se valoran la estimacién estidndar puede contener sélo la mitad

del valor total de la escolarizacién” (p. 109).
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3. Enfatizar las habilidades generales en la educacién secundaria. Al lo-
grar la cobertura de primaria, se precisa moverse a la educacién secundaria.
En varios paises, entre ellos Colombia, se intent6 poner un énfasis vocacional
en secundaria para adecuarla al trabajo. Los datos de Colombia no muestran
resultados alentadores en tal énfasis; esa educacidén vocacional tiene un costo
unitario mayor que la general con énfasis en ciencia y matematicas; los
egresados con este ultimo énfasis pueden ingresar a varias ocupaciones o
realizar estudios posteriores en una variedad de campos.

4. Enfatizar formacién vocacional con base en el empleo, la cual ha
mostrado ventaja sobre el mismo tipo de formacién servida en escuelas tra-
dicionales. Evidencia en este sentido se ha encontrado en Brasil, Perd y
Colombia. ‘

Una evaluacion reciente en Colombia —1986— revel6 que la tasa social
de retorno de la inversién en los cursos del Sena —Servicio Nacional de
Aprendizaje— fue del 14%, bastante mas alta que la obtenida en la edu-
cacion técnica de las escuelas de secundaria. Se encontrd también que la
rentabilidad de la capacitacién en el trabajo se incrementa con los afios
de educacién general que tiene el trabajador (p. 110).

5. Enfatizar la recuperacién de costos en la educacién superior. Considera
esta estrategia como la mds promisoria, tanto por razones de eficiencia como
de equidad. La educacién superior tiene una tasa de retorno mds baja, a la
vez que con ella se subvenciona a un niimero considerable de personas con
mds altos recursos econémicos.

6. Enfatizar la calidad de la escuela. La inversién econémica no mejora
de por sf las escuelas; se precisa inversion en aquellos insumos que son
costo-eficientes para favorecer el aprendizaje y progreso de los estudiantes,
tales como textos escolares y maestros preparados que sepan utilizarlos. Debe
tenerse un sistema de seguimiento, por examenes, de la calidad de la edu-
cacién en asuntos esenciales como la lectura y la aritmética.

7. No hacer tanto énfasis en los modelos de planeacién. Las predic-
ciones de recursos humanos —manpower— basadas en modelos predic-
tivos no han sido exitosas, en especial porque los cambios tecnoldgicos
no permiten prediccion precisa de habilidades requeridas. “La tendencia
es ahora salirse de tales modelos. Ellos son reemplazados por el recono-
cimiento de que lo que importa es la demanda individual de educaci6n
por los estudiantes y sus familias, como respuesta a los salarios y otras
sefiales del mercado” (p. 112). ’

8. Enfatizar un trabajo analitico en cada pais. Se requiere una masa critica
de investigadores sociales que estudien y hagan seguimiento al sector edu-
cativo; a partir de los andlisis realizados se pueden formular las politicas
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mds apropiadas. “Sin embargo, pocos ministerios de educacién tienen estas
unidades analiticas ligadas a los procesos de toma de decisiones. Los esfuer-
zos que se realicen para desarrollarlas pueden ser una de las mejores inver-
siones preliminares disponibles” (p. 112).

Escolaridad, habilidades adquiridas y nivel de ingresos

En un estudio realizado en Colombia se exploré si la calidad de la edu-
cacién recibida afecta los ingresos econémicos y el status ocupacional
posterior. Los resultados apoyan la importancia de la cantidad de educa-
cién asi como la calidad de la misma en el efecto sobre las variables
estudiadas. La desercién escolar afectd negativamente tanto los ingresos
como el status ocupacional. Los altos logros educativos en secundaria y
el haber asistido a una universidad de prestigio se relacionaron positiva-
mente con las dos variables dependientes analizadas. La repeticién de
grados escolares no fue un buen predictor de desempefio en el mercado
laboral (Psacharopoulos y Vélez, 1992a).

Psacharopoulos y Vélez (1992b) exploraron la relacién entre afios de
escolaridad, habilidades de la persona —razonamiento abstracto y logros
académicos— e ingresos econémicos. Entre los hallazgos est4n los si-
guientes:

1. Los hombres ganan en promedio un tercio mds que las mujeres, si-
tuacion que se mantiene cuando se controlan las caracteristicas de la educa-
cién y el empleo. Esta diferencia se reduce con la educacién, pero alcanza
su nivel mas alto entre profesionales universitarios, sector en el que los
hombres ganan 70% maés que las mujeres.

2. No se encontraron diferencias en habilidad entre hombres y mujeres.

3. La rata privada de retorno marginal de .un afio tipico de escolaridad
fue del 10,5%. Parece, sefialan los autores, que “el retorno de la educacion
en Colombia ha caido drasticamente en los diez tltimos afios, tal vez como
consecuencia de la expansién que ha ocurrido en el perfodo” (p. 635). (De
hecho cay6 de 17,3% en 1965 a 10,5% en 1988.)

4. La tasa de retorno por escolaridad se mantiene alrededor del 10%,
aun cuando se corrige por el efecto de la habilidad.

5. Tanto la habilidad como los logros cognitivos carecen de significacién
en el sector oficial; ahif los afios de escolaridad son suficientes para definir
lo que se paga. En el sector privado se encontr6 lo contrario; alli ocurre una
seleccién mds referida a asuntos de productividad. En ambos sectores, sin
embargo, la tasa de retorno, medida por los .afios de escolaridad, es casi

Educacion, ciencia y tecnologia y desarrollo social y econémico [ 11

idéntica. Concluyen que “la educacién es un determinante importante de los
ingresos, aun después de controlar el nivel de habilidad” (p. 636).

6. Cuando se analizan los retornos entre hombres y mujeres, los resul-
tados muestran una sorprendente igualdad, cercana al 9,5%. “Aunque las
mujeres pueden tener 2% menos de pago en términos absolutos en relacion
con los hombres, ellas alcanzan un rendimiento igual que ellos con respecto
a la inversién en educacién” (p. 636).

7. La educacién tiene una contraparte productiva; el nivel actual de re-
torno, cerca al 10%, justifica una mayor inversién. Como la fuerza laboral
urbana ya estd cercana a la educacion primaria universal, se llega a la su-
gerencia de que la inversion adicional en educacién se puede concentrar en
zonas rurales.

Enseianza de las ciencias y desarrollo cientifico-tecnologico

Ademds de los problemas referidos a la ensefianza de la lengua materna
v las mateméticas, hay que agregar los referidos a la ensefianza y el
dominio de las ciencias para tener un cuadro méas completo de las falen-
cias de la educacién, aun en paises desarrollados, como lo ha mostrado
Fisher (1992a, 1992b) con respecto a Estados Unidos.

Arthur Fisher ha analizado recientemente la crisis de la calidad de la
educacién de Estados Unidos, resultado de la comparacién con la de otros
paises. En su andlisis parte de una de las metas fijadas por el presidente
Bush en 1989: lograr que en el afio 2000 Estados Unidos sea primero en el
mundo en el rendimiento de los estudiantes en .ciencias y matemdticas. En
estos dos campos ese pais se encuentra en la parte trasera, comparado con
los paises industrializados.

Basado en un informe de resultados en pruebas estandarizadas en ciencias
y matemdticas, en las que se obtuvieron datos de veinte paises —no parti-
ciparon Japén ni Alemania—, Fisher (1992a) destaca lo siguiente:

1. Estados Unidos ocup6 el puesto trece en ciencias. Los primeros pues-
tos fueron ocupados por Corea, Taiwan, Suiza y Hungria. -

2. En matematicas ocup6 el pentiltimo lugar; los primeros puestos fueron
para Corea, Taiwan, Suiza y la antigua Unién Soviética. ;

3. Evidencia del bajo rendimiento en ciencias: el 54% de los adultos
estadounidenses rechaza la idea de que los humanos evolucionaron a partir
de otras especies. :

En esa preocupacion por la calidad de la educacién subyace la conviccién
de que el futuro econémico y politico de Estados Unidos se encuentra com-
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prometido. Con los niveles de logros obtenidos, la necesidad del continuo
desarrollo tecnolégico no se puede atender debidamente. Se anticipa una
escasez masiva de cientificos, matematicos e ingenieros en Estados Unidos
(Fisher, 1992b). Entre las posibles razones para el bajo rendimiento anotado,
Fisher (1992b) destaca:

1. Maestros con inadecuada capacitacion.
2. Enfasis en memorizacién simple.

3. Métodos de ensefianza desactualizados, en los que se hace caso omiso
del conocimiento existente sobre como aprenden los nifios.

4. Libros de texto inefectivos y con demasiada pretensién; inadecuados
y desactualizados.

5. Curriculos que intentan atiborrar los cursos con una cantidad imposible
de informacién. Un libro de texto de ciencias contiene entre 2.400 y 3.000
términos nuevos.

6. Un nimero alto de estudiantes de minorias étnicas en cuyo hogar no
se habla inglés.

7. Ausencia de adultos que estimulen la realizacién de tareas en la casa;
a la vez que hay un menor nimero de tareas asignadas a los estudiantes.

8. Desintegracion familiar, prefiez prematura entre estudiantes y violencia
en las escuelas.

9. Ausencia de profesores de ciencias y matemadticas preparados especi-
ficamente para ensefiar en €sos campos.

10. Ndimero alto de horas dedicadas a ver programas de televisién. De
donde surge el bajo tiempo dedicado a la lectura, de la cual dependen todos
los demds aprendizajes.

11. Reduccién en el tiempo dedicado al trabajo en laboratorios.

En cuanto al mejoramiento de los maestros se ha encontrado adecuado
que éstos aprendan ciencia del mismo modo en que la ensefiardn: integrada
con biologia, fisica, matematicas y quimica. L.os maestros se convierten asi
en un factor de calidad de la educacién al aprender y ensefiar la ciencia en
un contexto integrado més que de modo aislado.

La educacion cientifica y tecnolégica en Colombia

Es sabido que los paises de mdas alto desarrollo econémico realizan in-
gentes esfuerzos para mantener su privilegiada posicién en el mundo por
medio de sistemas educativos eficientes, que buscan mayores desarrollos
en lo cientifico y tecnolégico. Esta no es la situacién de Colombia. Aqui,
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seflala Ocampo (1987), las préacticas pedagégicas y la teorizacién educa-
tiva dejan de lado la educacién cientifica como factor esencial del desa-
rrollo. Agrega, ademds, que el gran fracaso en el presente siglo lo ha
tenido la educacién colombiana al no ser capaz de colocarse en el nivel
del desarrollo de las fuerzas productivas en el mundo.

En la concepcién de Ocampo, el énfasis en la educacién cientifica no
lleva a que el foco sea exclusivamente la formacién de cientificos o inves-
tigadores, sino que se refiere a los siguientes elementos considerados como
fundamentales: cada estudiante debe avanzar al mayor nivel posible de co-
nocimientos e instrumentos cientificos, para realizar estudios superiores o
para mayores logros en el trabajo productivo; logro de una visién cientifica
del medio y comprensivo uso y manejo de las tecnologias mds avanzadas.
En todo esto, el aprendizaje de la lengua materna y el de las matemaéticas
es fundamental. “Desafortunadamente, la méas grave expresion de la tragedia
de nuestro sistema educativo consiste en que los nifios no aprenden el do-
minio de su propio idioma” (p. 3). Tampoco se puede justificar el atraso en
educacién para la ciencia y la tecnologia por la ausencia de recursos para
financiar el desarrollo.

En cuanto al concepto de calidad de la educacién, Ocampo (1987) senala
que ésta se mide por la efectividad que demuestra, en cada contexto histérico,
la ensefianza de lo cientifico y tecnoldgico esencial para la supervivencia de
la sociedad. Esto es contrario al concepto de la educacién como elemento
de dominacién de las clases altas y como instrumento de avasallamiento
politico de los sectores populares. Esta concepcién, predominante en algunos
sectores de educadores, ha impedido el avance de un proceso de educacién
cientifica y tecnolégica. En el andlisis de este proceso aparecen en Colombia
tres contradicgiones, segin Ocampo:

1. Una, si no la mis contundente, explicacién del atraso de la edu-
cacion en Colombia radica en la contradiccién de que el mismo atraso
econémico permite al sistema educativo evitar el desafio cientifico y
tecnologico. “Un pais asi no puede subsistir ni competir si su sistema
educativo no le garantiza el mds alto nivel cientifico y tecnolégico [y...}
un pais avanzado no puede darse el lujo de mantener reservada la edu-
cacion cientifica para un mindsculo nicleo de la sociedad” (p. 4). A
partir de aqui surge la consideracién de que los maestros colombianos
deben plantear como reivindicacién una educacién para el desarrollo,
sin el apego a las consideraciones que dan los razonamientos impro-
pios sobre el atraso, el subdesarrollo y la dominacién desde fuera: tal
reivindicacién tendria como meta un futuro mejor para todos y para
el pais.
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2. Este dltimo planteamiento lleva a la segunda contradiccion, sustentada
por algunos sectores de la educacién: el pais estd en el atraso econémico;
por tanto, no cabe hablar de una educacién cientifica. En tales sectores se
pens6 que era necesario adecuar la educacion a las condiciones de desarrollo
del pais; esto llevé a una educacién adecuada a tal desarrollo: atrasada,
pobre, subdesarrollada; se le quité peso a la capacidad de autonomia del
pafs en lo cientifico y tecnolégico. Se reitera la necesidad de comprender
las condiciones del pafs; pero también las del desarrollo mundial, de modo
que la educaci6n colombiana pueda trabajar los aspectos mads avanzados de
la ciencia y de la tecnologia. “Una educacién cientifica hace parte de la
lucha por la independencia nacional ahora y es parte integrante de su pre-
servacién mds adelante” (p. 6).

3. La dltima contradiccién apunta a que el sistema educativo estd inscrito
en la lucha de clases; en él confluyen todos los conflictos de clases sociales.

En este punto cabe la observacion de Florez (1992) segln la cual la
concepcién de que la escuela es un mecanismo de dominacién y reproduc-
cién de la estructura social vigente a favor de las clases dominantes es un
“fatalismo estructuralista y reproduccionista” contrario a la evidencia cre-
ciente de que la escuela se ha hecho cada vez menos importante para aquel
proposito. Las escuelas son ahora, en medio de la comunicacién electrénica
y otras circunstancias mundiales de flujo e intercambio de informacion, un
“accidente moldeado por semejante situacion [...] esto hace que las escuelas
pierdan la capacidad y eficacia que se les atribufa como reproductoras y

_ controladoras ideolégicas” (p. 8). A ello agrega el autor que la fuerza pro-

ductiva esencial ahora es el conocimiento, el cual es mas rentable que los
elementos que definieron antes las clases sociales: la tierra, el capital y las
magquinas. Por ello, “podriamos pensar que una buena ensefianza de las cien-
cias en el pais en vez de apoyar la estructura de clases tradicional, seria mas
bien un factor subversivo” (p. 8). :

Regresando a Ocampo (1987), este autor sefiala tres retos de la calidad
de la educacién como educacién cientifica en Colombia:

1. Extender a toda la sociedad los conocimientos cientificos mas
avanzados; en particular a los nifios y los jovenes. Planteamiento que
es coherente con la propuesta de endogenizacién de la ciencia y la
tecnologia, presentada en 1994 por la Misién de Ciencia, Educacion y
Desarrollo.

2. Complementar la educacién cientifica con la educacion fisica, una
concepcién de la sociedad, ia formacién del cardcter y la preparacién para
el trabajo productivo.
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3. Desarrollar los métodos mds adecuados para la ensefianza de los co-
nocimientos cientificos y tecnolégicos mas avanzados. Este tercer reto es de
indole pedagoégica.

Calidad de la educacion y factores asociados

Uno de los méas connotados investigadores sobre la calidad de la educa-
cion y la vinculacién de ésta con el desarrollo socioeconémico es George
Psacharopoulos. Este autor ha abordado en quince preguntas y respuestas
el asunto de la calidad de la educacién, desde su definici6n, la revisién
de la literatura mds relevante, hasta los factores que se asocian con ella.
Sus planteamientos son importantes dada su autoridad internacional en
este tema y su conocimiento de la realidad educativa colombiana donde,
en asocio con autores nacionales, ha realizado algunas investigaciones.
Resumimos a continuacién los planteamientos de Psacharopoulos (1990)
en el articulo mencionado.

1. Al repasar las definiciones de calidad de la educacién seiiala que
se agrupan en dos. Las que enfatizan los insumos —inputs— y las que
se centran en lo producido —outputs—. Las primeras analizan la calidad
a partir de la inversién per cdpita en los estudiantes; a mayor inversiéon
mayor calidad —por lo menos esa es la prediccibn—. Las segundas com-
paran los logros cognitivos entre escuelas; a partir de dicha comparacién
se concluye que las de mayores logros son de mejor calidad. Como todos
los asuntos en la vida, la calidad varia mucho. No es dable esperar una
calidad uniforme de la educacién que se imparte en las escuelas o en
diferentes sistemas educativos. '

2. La comparacién de calidad segtin la inversion tiene la desventaja de
que buena parte de ella puede representar un malgasto y el contraste entre
Paises .desarrollados y menos desarrollados daria cifras altas, “falsamente
impresionantes”; esto ocurriria porque, entre otras razones, a los maestros
en lqs primeros paises se les paga mucho mas. Aunque no hay mucha evi-
dencia al respecto, el contraste efectivo seria aquel que distinga qué tantos
logros cognitivos alcanzan los estudiantes en relacién con lo que entra en
el proceso de produccién educativa. Dados los pocos recursos que se invier-
ten en educacién, algunas escuelas en paises menos desarrollados deben de

tener muy buena calidad, pues producen estudiantes con buenos niveles de
aprendizaje. -

3. El acceso, la repeticion y la desercién escolares son todos aspectos
de la. gahdad de la educacién. Pero Psacharopoulos los liga al progreso
cognitivo. Una de las razones por las cuales en los paises menos desa-
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rrollados hay repitencia y desercién es la baja calidad de la educacién
que se ofrece.

4. Al evaluar la calidad de la educacién de una escuela o sistema escolar
se prefiere hacerlo en el aula mirando estos elementos: 1) el nivel de cono-
cimiento inicial de cada estudiante, o toda la clase, en una asignatura; 2) la
cantidad y el costo unitario de los insumos pedagégicos usados en el afio
escolar —ejemplos: preparacién de los maestros, textos, tamafio del aula,
etc.—; 3) el nivel de conocimiento de cada estudiante en el curso; y 4) los
antecedentes socioeconémicos de cada estudiante, como variables de control
—ejemplos: nivel educativo de los padres, ingreso familiar, etc.—.

5. En cuanto a los insumos que son mads eficientes o costo-efectivos para
mejorar la calidad de la educacién, Psacharopoulos indica que antes de llegar
a conclusiones precisas se requiere mds investigacion. Destaca de la literatura
en el campo lo siguiente: las tecnologias pedagdgicas suaves, tales como los
textos escolares, aportan de modo significativo al aprendizaje de los estu-
diantes, lo que ha llevado a los paises a incrementar estos componentes
“suaves” mds que las construcciones escolares. Por otra parte, una relacién
alta maestro-alumno no lleva necesariamente a menores logros en los estu-
diantes —habla en el rango de veinte a cincuenta, en el tamafio de los grupos
de clase—; la implicacién de calidad se refiere aqui al ahorro de recursos,
especialmente en el componente de salarios. Se tienen las intervenciones de
bajo costo que aumentan la asistencia y el aprendizaje de los estudiantes,
tales como el cambio en el calendario escolar para adaptarlo al de las cose-

.chas y la mas amplia utilizacién de las instalaciones escolares para jornadas

adicionales.

6. La administracién de la escuela es importante en el mejoramiento de
la calidad. El asunto no es que “para mejorar la escuela necesitamos mejor
administracién”, sino que la pregunta clave es “qué deberia hacer la buena
administracién para mejorar la calidad de las escuelas”. Importa centrarse
en el mejoramiento de la ensefianza mas que depositar toda la expectativa
en la buena direccidn.

Sin embargo, la medida administrativa mds importante para mejorar la
calidad de las escuelas es el sistema de incentivos. Los directores deben
responder por la calidad de sus escuelas. Sustenta el autor que la calidad de
las escuelas no puede dictarse por ley o desde un poder central. Sugiere
privatizar la educacién en cuanto sea posible. Los estimulos estdn mdas cerca
y el incentivo monetario es bastante poderoso. Hay alguna evidencia —en
Colombia y Tanzania— de que las escuelas privadas tienen mayor capacidad
de incrementar el progreso de los estudiantes, de una manera que resulta
més costo-efectiva. Respondiendo a alguna inquietud de equidad, sefiala
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como los sistemas oficiales —especialmente el universitario— son regresivos
e inequitativos.

7. La mayor parte de la inversién educativa en todos los paises tiene
que ver con el salario de los maestros. Para Psacharopoulos el salario de los
maestros debe ser resultado de la negociacién entre el maestro individual y
la escuela empleadora —sistema escolar empleador—. Los buenos maestros
deben recibir salarios mds altos, aun si superan el limite sefialado por el
escalafon oficial; los maestros mediocres deben recibir menos, La homoge-
neizacion del salario de los maestros lleva a un uso inefectivo e ineficiente

de_ lo que se invierte en educacién. Esta propuesta es mds viable en el sector
privado.

8.' Se precisa un monitoreo periédico de los logros cognitivos de 1os
esmdlaptes. Todos necesitan saber qué tan buena o mala es la calidad de la
educacion.

El impacto social de la educacién y el maestro como factor de calidad

En un anélisis de la educacién en América Latina, Grondona (1993) se-
fiala tanto los impactos sociales de la educacién como las carencias que
s€ originan por su ausencia. La educacién primaria, sefiala, permite avan-
zar en los: rudimentos de la participacién ciudadana; ata el avance de la
dpmocraCIa a la expansién de la educacién secundaria. La universaliza-
cién de la educacién secundaria fundamenta la democracia, es la base

de somfaqades mds présperas y permite formar personas para el trabajo
competitivo.

.Algunos, sefiala Grondona (1993), han contrapuesto lo econémico y lo
social. Ahora la prioridad es tanto social como econémica; no hay conflicto
entre los dos. Se precisa hoy la formacién humana de las personas, como
base esencial del desarrollo econémico.

g En'una consideracién parecida sobre cémo mejorar la calidad de la educa-
cién, Pifiera (1993) se apoya en la afirmacién de que la diferencia esencial entre
paises desaqoﬂados y los que no lo son radica en sus recursos humanos y en
la}prepargmén de éstos como capital. El grado de competitividad de las econo-
mias nacionales actuales estd ligado al nivel de preparacién de sus gentes. En
esta preparacion la educacién desempefia un papel clave. No hay posibilidad de
alcanzar el desarrollo sin una buena educaci6n, asunto que es responsabilidad
1o solo del gobierno sino de todos en la sociedad. Pero en esa educacion para
el c.lesarrollo los maestros cumplen un papel esencial: “Es imposible mejorar la
calidad de la educaci6n si no se estimula —incentiva— a los profesores, quienes
son el corazén del progreso educativo” (p. 8).
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Como se observa, nuevamente aparece el maestro como factor impres-
cindible en el estudio de la calidad de la educacién, educacién pensada para
el desarrollo econémico y social.

Para el maestro un asunto que adquiere interés preponderante es su propia
calidad; calidad que se convierte en la responsabilidad mas grande frente a
sus alumnos. Sefiala Mockus (1987) que una base esencial, inevitable, “de
cualquier educacién de calidad para el trabajo y para el desarrollo de las
fuerzas productivas” se fundamenta en “la comunicacién con sentido, pro-
movida y cultivada en la escuela para vincular en ésta la vida y el conoci-
miento que descansa en la tradicidn escrita” (p. 3). Destaca Mockus, ademads,
que, al tener acceso a las interpretaciones que posibilita la escritura y la
lectura, el saber escrito, se estd en la base de las siguientes racionalizaciones:
instrumental, que permite que los procesos de produccién sean mas eficaces
y eficientes; de los sistemas de creencias y de la seleccién mas racional de
ellos; del actuar estratégico en los conflictos; de la comunicacién que ex-
tiende las -alternativas cualificadas de participacién. Estas racionalizaciones
dan pie a la siguiente afirmacién de Mockus:

} Dicho de otra manera, los educadores tenemos la responsabilidad de hacer

' posibles esas cuatro formas de educacién —educacién para el trabajo,

educacién para la opcién consciente en lo moral y en lo politico, educacién

* para la participacién en la confrontacién de intereses y educacion en las -

ciencias y, en general, en la biisqueda cooperativa de acuerdos basados
en la discusién racional— pero para ello es necesario —segin nuestra

perspectiva y nuestra propuesta— darle prioridad al acercamiento con sen-
tido a las maneras de comunicacién y de conocer propios de las escuelas

(p- 4

Abunda, como se puede observar, la informacién sobre la estrecha rela-
cién entre educacion y desarrollo, entre educacién, ciencia, tecnologia y pro-
greso. La educacién aparece no sélo como

\

un derecho bdsico sino que también es un medio para engrandecer la
capacidad productiva de los paises en desarrollo y para incrementar la
rentabilidad de las inversiones en capital fisico e infraestructura basica
[...] Los intentos que se han hecho para medir la contribucién de la edu-
cacién al crecimiento econdmico sugieren que una proporcién significativa
del crecimiento del ingreso nacional en los paises en desarrollo se debe
a la educacién de la fuerza de trabajo (Psacharopoulos y Woodhall, 1987,
p. 291).

Es clara, entonces, la necesidad de mejorar la calidad de la educacion y de
la ensefianza. Esta dltima, en particular, se refiere al asunto del mejoramiento
de los maestros, lo cual depende de las condiciones del pais o de cada region.
Se precisan en cada caso estudios de costos y eficacia de modelos alternativos
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del desmoﬂo cientiﬁco, pedagdgico y de actitud de los maestros, al lado de
ofras variables esenciales para el mejoramiento deseado en la calidad general de
la educacion (véase Psacharopoulos y Woodhall, 1987).

El mejoramiento de la calidad de la educacién requiere de buena ense-
flanza. La buena enseflanza est4 en relacién con maestros bien formados y
estrategias de ensefianza que faciliten y promuevan el progreso de los estu-
diantes. Los asuntos de calidad de educacién asociados con el maestro y

con las técnicas efectivas de ensefianza son tratados en los dos préximos
capitulos de este texto.
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Algunos factores asociados
a la calidad de la educacion

A través de muchos experimentos, estudios y evaluaciones se ha acumu-
lado evidencia bastante confiable sobre los factores que permiten mejorar
—y los que no— la calidad de la educacién en los paises subdesarrolla-

. dos. Mencionamos ahora, de entrada, consideraciones que nos ayudan a
poner en contexto la informacién que presentaremos y la necesidad de

asumir de modo expreso acciones que mejoren la calidad de la ensenanza
que se ofrece en las escuelas, con la consideracién debida a estrategias
que han probado ser efectivas y el desestimulo a otras que no han pro-
bado serlo, a pesar de que se tenga la creencia y conviccion de que son
efectivas en el trabajo escolar.

No hay mucha evidencia que muestre que la calidad de la ensefianza en
los pafses mas pobres haya mejorado desde 1970; aunque la educacion se
ha asociado maés claramente a la capacidad de desarrollo econémico de las
naciones, hay en esos paises un proceso de desmejoramiento de la calidad,
ya precaria, existente.

En entrevista aparecida en El Espectador (31-XI1-92, 18A), el senador
Eduardo Pizano, basado en datos del Servicio Nacional de Pruebas, sefiald
que entre 1986 y 1990 se produjo un descenso en el nivel general de ren-
dimiento. En el primero de estos dos afios cerca del 22,5% de los colegios
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eran calificados como de alto rendimiento: en 1990 el porcentaje bajé al
17,3%; los colegios de bajo rendimiento pasaron, en el mismo periodo, del
35% al 46%. Parte de la causa se le atribuye a la formacién de los maestros.

De otra parte, no hay en los paises subdesarrollados mucha evidencia
investigativa con respecto al efecto de la conduccién del aula y de practicas
de ensefianza en el aprendizaje de los nifos. Se piensa que estas practicas
pueden producir un efecto mayor en el aprendizaje que la mera inversién
en elementos materiales (véase Fuller, 1985). En las discusiones sobre el
funcionamiento y efectividad de la escuela aparecen consideraciones sobre
diversos factores que se asocian a las mejores escuelas, en contraste con
aquellas cuya efectividad es menor. Entre los factores mencionados aparecen
los siguientes: ' '

1. Materiales a disposicién de las escuelas; tamafio de las mismas, tamafo
de los grupos, materiales de instruccion, medios —Ila radio, por ejemplo—,
calidad de la edificacién, biblioteca, laboratorio y restaurante escolar.

2. Preparacion del maestro: afios de estudio, afios de experiencia, capa-
citacion en servicio, salario, habilidad verbal, clase social y puntualidad.

3. Practicas de ensefianza: duracion del afio escolar, frecuencia de las
tareas, participacién activa de los estudiantes, tiempo para preparar clase y
actividades del maestro.

4. Administracién de la escuela: calidad del director, nimero de jornadas
diarias.

5. Gastos en las escuelas.

Todos estos aspectos fueron analizados por Fuller (1985) en una revision
de 72 estudios realizados en paises subdesarrollados; este autor define la
calidad de la educacién en términos de la cantidad de aprendizaje dada por
la escuela, después de descontar el efecto de variables externas a la escuela,
tales como el nivel socioeconémico y la experiencia preescolar del nifio.
Sefiala dos factores asociados con el “valor agregado” en el aumento del
aprendizaje atribuido a la escuela; éstos son la cantidad de materiales —li-
bros, escritorios, etc.— per cépita y la organizacion social de estos elementos,
fisicos, o sea la eficiencia con que son usados. Revisamos a continuacién
los hallazgos de Fuller.

En general, la evidencia en el decenio del setenta y en dos estudios
analizados muestra que los siguientes elementos no estin ligados de
modo consistente a un mejor aprendizaje: el tamafio del grupo de clasé,
los laboratorios y los niveles salariales del maestro. Por el contrario, los
siguientes seis elementos si muestran relacién consistente con el apren-
dizaje de los nifios en la escuela: gastos por estudiante, materiales de
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ensefianza, actividades de biblictecas, formacién universitaria del maes-
tro, longitud del calendario escolar y la clase social del maestro. Otros
dos factores —Ila frecuencia de las tareas y la capacitacién en servicio—
muestran una direccién positiva, pero no se han realizado con ellos un
ndmero suficiente de estudios.

En cuanto al tamafio del grupo de clase, tener menos estudiantes, dado
un tamafio adecuado del mismo, no mejora el aprendizaje de los alumnos;
ello ocurriria s6lo con una reduccion dréastica del nimero de estudiantes. No
basta, entonces, asumir que al reducir el ndmero de estudiantes se incrementa
la interaccién y, por tanto, se aumenta el aprendizaje.

Por su parte, los textos escolares, en especial los que tienen que ver con
lectura y escritura, son un factor que afecta positivamente el aprendizaje,
con efecto mas fuerte en nifios de zonas rurales y de familias pobres y con
bajo nivel de escolaridad. En uno de los estudios revisados se encontr6 que
la ventaja lograda con el uso de textos escolares fue el doble de la que se
lograria si el tamafio de los grupos se redujera de cuarenta a diez alumnos.

Respecto a los programas de restaurante escolar no hay muchos estudios
sobre el efecto en el aprendizaje. Si se ha encontrado el efecto negativo que
sobre los niveles de aprendizaje de los nifios tienen los problemas de salud,
malnutricién y hambre.

Los afios de escolaridad primaria o secundaria del maestro no se asocian
con mejor aprendizaje por parte de los nifios. La formacién universitaria del
maestro si estd ligada a niveles mas altos de rendimiento por parte del es-

‘tudiante; aunque la cantidad de informacién no es alta, se ha encontrado que

la capacitacién en servicio de los maestros se liga ligeramente con el apren-
dizaje de los nifios. La clase social del maestro —concebida en términos del
nivel educativo de sus padres— se ha encontrado relacionada también con
un mejor aprendizaje, bajo el supuesto de que quienes provienen de familias
con mas educacién tienen mejor capacidad en el manejo de la lengua y, por
tanto, son mejores maestros.

Dos aspectos que habitualmente se piensa que estdn asociados a la efec-
tividad de la ensefianza no aparecen como tales en los estudios analizados;
estos son los afios de experiencia y el salario de los maestros. En uno de
tales estudios se encontrd, que, en Colombia, para educacion secundaria, los
estudiantes de mayor aprendizaje recibian la ensefianza de quienes recibian
menos pago; esta relacién negativa entre salario y aprendizaje fue fuerte y
mayor que la establecida con los antecedentes socioeconémicos del alumno
y con otros factores escolares. Como en s6lo cuatro de los trece estudios
analizados se encontré asociacién positiva entre salario y aprendizaje, Fuller
(1985, p. 50) dice que
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las implicaciones de aumentos salariales generales, de pagar mas a los
maestros, con mas experiencia son grandes en los paises subdesarrollados.
Dado que los niveles de experiencia y salario tienen efecto limitado en
el aprendizaje, se pueden hacer ahorros presupuestales en esta area, diri-
giéndolos a elementos mds promisorios para la calidad de la escuela. No
ocurriria ningin efecto negativo en lo que los estudiantes aprenden.

El tiempo escolar —calendario escolar con un mayor niimero de dias o
mas horas diarias dedicadas a la ensefianza— mostré relacién significativa
con el aprendizaje de los nifios. La cantidad de tiempo escolar se encuentra
asociada con los materiales disponibles; sin embargo, anota Fuller (1985, p.
53), se puede lograr més efectividad en la escuela si se introducen tanto
estrategias de administracion del salén de clases como de ensefianza, en la
medida en que

en muchas escuelas la longitud de la jornada escolar, el tiempo que se
gasta en dreas especificas del curriculo y la eficiencia en el uso del tiempo
para ensefiar dentro del aula estdn mas fuertemente determinadas por prac-
ticas de administracién que por los pardmetros de los materiales.

En dos de los estudios realizados en Colombia, el aprendizaje se encontré
moderadamente asociado con el nimero de horas anuales de clases en es-
cuela primaria, y con el desempefio en exdmenes en educacién secundaria.
El efecto fue comparable al que tuvo la clase social del estudiante en el
primer estudio, mientras que en el segundo el efecto fue mayor que el de
tal variable. Precisa Fuller (1985, p. 61) que en el andlisis de la variable
tiempo no se debe asumir que todas aquellas que afectan el aprendizaje estan
ligadas con éste en un modelo de regresion lineal o que una puede simple-

mente sustituir a la otra; el incremento de la jornada escolar puede no pro-
ducir -efectos

si los maestros no son competentes para hacer uso del tiempo adicional
[...] si los maestros no mejoran sus habilidades para ensefiar. Aqui la
influencia de la caracteristica de una escuela depende del nivel del umbral
de un segundo factor [...] En este andlisis conviene especificar que en la
situacion en que los resultados tienen aplicacion [...] pocos estudios han
examinado sisteméticamente como los efectos de calidad se diferencian
entre grados, dreas académicas de estudios, o diferentes grupos étnicos.

En general, como lo sefiala el autor cuya resefia aqui hemos revisado,
en el andlisis de la calidad de la escuela se ha puesto un énfasis elevado en
las variables materiales y poco en las pricticas dentro del salon de clase. El
mejoramiento de la educacién, y con ello el aprendizaje de los nifios, como
lo hemos sefialado ya, pasa necesariamente por el mejoramiento de la ense-
fianza, por lo que los maestros hacen en el salon de clases.
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De otro lado, en un trabajo sobre estrategias eficaces para mejorar las
escuelas primarias, Lockheed (1990) sefiala que el 90% de los tres millones
de escuelas del mundo corresponden a pafses pobres, y a ellas asisten cerca
de 500 millones de nifios, con ainos escolares de s6lo 500 horas anuales,
contra 900 en los paises més avanzados. La incorporacién de materiales de
ensefianza es veintiséis veces mayor en €stos que en aquellos paises. Los
nifios de las escuelas de pafses pobres aprenden comparativamente muy poco
con respecto a los nifios de paises mas avanzados. Como factor agravante,
en una mirada prospectiva, tenemos que la inversién por estudiante, cOmo
porcentanje del producto nacional bruto per cdpita, se redujo en promedio
en un 25% en los veinie afios que van de 1965 a 1985.

En este contexto real, con visos apocalipticos, hay, sin embargo, camino
para el mejoramiento, asf como estrategias probadas que funcionan. Como
condicién previa para la puesta en marcha de programas para mejorar el
aprendizaje se requiere, segiin Lockheed (1990), introducir mejoras en el
campo de la gestién educativa, en particular las siguientes tres:

1. Capacitacién de los administradores en gestién educativa con la in-
tencién de incrementar las posibilidades de que a las escuelas lleguen los
suministros esenciales.

2. Reorganizacién orgédnica para que tales suministros sean bien uti-
lizados.

3. Acopio sistemdtico de informacién con el fin de suministrarle a los
administradores datos sobre el efecto de los programas en el progreso de los
estudiantes, asi como en oftros aspectos de la educacion.

Los administradores de la educacién y los directores de la escuela son
fundamentales para dirigir bien las cinco estrategias en las que se ha encon-
trado buenas posibilidades de producir mejores aprendizajes y progreso en
los estudiantes, las que segin esta misma autora Son:

1. Aumento de la capacidad de aprendizaje de los nifios. Se refiere esta
estrategia a la educacién preescolar y la mejora de las condiciones de salud
y de nutricién de los nifios. En cuanto a educacién preescolar, para com-
pensar desventajas académicas originales en el contexto familiar y, agrega-
mos, para alcanzar un nivel de aprestamiento en destrezas bésicas para in-
gresar a la escuela primaria, la experiencia demuestra que las acciones en
ese campo han sido eficaces con familias de bajos recursos €Conomicos. En
programas de alimentacién se logra una mejora en la asistencia a la escuela;
pero conviene que los administradores y maestros no asuman que por ello
mejorardn los niveles de aprendizaje. Estos dependen de la accién de los
maestros, con sus estrategias de ensefianza. La salud y la mejor nutricion
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aume:ntan la capacidad de'aprendizaje de los nifios, pero se requiere de buena
enseflanza para que efectivamente se logren los aprendizajes deseados.

) 2. Mejora de los planes de estudio. Aqui el tiempo disponible para en-
sefianza de las aptitudes bésicas es importante. En particular, es importante
el tiempo dedicado a la ensefianza de la lectura y la escritura. ’La disposicién
secpenmal y el adecuado nivel de dificultad de los contenidos deben ser
Val:lables; su presencia debe evaluarse constantemente. Al respecto en varios
paises en d'es‘arrollo se encontré que el material de lectura y aritmética en
los grados iniciales era muy dificil para los niiios.

3. Uso.de. materiales didécticos. En este caso es importante la dotacién
y uso de bibliotecas. El uso de textos escolares, a lo que nos referimos mas

adelante,wha probado ser una de las estrategias que mejoran el aprendizaje
de los nifios en paises en desarrollo.

4. Busqueda de una ensefianza eficaz. Lo evidente es que los maestros
son con.t,ratados para ensefiar bien. Importa, sin embargo, tener mecanismos
de gestién educativa que permitan asegurar que efectivamente ocurra asi y
que, por tanto, los nifios aprendan. Sabemos que en esto hay una falla en
n'u,estras escuelas y sistemas de administracién de las mismas y de supervi-
sién de la ensefianza. La buena ensefianza depende de maestros bien prepa-
r:ados y de l.a utilizacién por parte de éstos de estrategias pedagégico-didac-
ticas apropiadas. En Colombia, la formacién ‘de maestros en escuelas
normales es un arcaismo, mientras que las facultades de educacién se en-
cuentran bajo el escrutinio de los organismos de planificacién del Estado
en razon dg su no probada eficacia en profesionalizar maestros que produz—’
can aprendizajes sustanciales en sus alumnos. Los cursos de capacitacion

han SlC/lO objeto de criticas permanentes por parte de los mismos maestros
en razén se su mala calidad. ’

Como consecuencia de disposiciones legales, tales como la ley 60 de
1993 —dt.e’Competencias y Recursos— y la ley 115 de 1994 —General de
la Edl.}cacmn—, las facultades de educacidén y los programas de capacitacion
c/let?eran ser reestructurados de manera sustancial, tal como se senalard en el
tltimo capitulo. "

. 5 D1sp051f:}on de mas tiempo para aprender. Como se sefialard en la
mgmegte seccién, lo que los nifios pueden aprender en la escuela esta afec-
tado directamente por el factor de tiempo invertido tanto en la ensehanza

como en el aprendizaje. Sefiala la autora que venimos siguiendo en esta
seccién que V J

eSr} %f:neral, cuanto mas ensefian los maestros, mas aprenden los alumnos.
i bien, el tiempo dedicado al aprendizaje escolar es valioso para los



\

n

ir

26 | El maestro como factor de calidad de la educacion

estudiantes, lo es en medida especialmente importante en el caso de los
mas pobres para quienes el tiempo y las oportunidades de aprender fuera
de la escuela son limitados.

Finalmente, Colletta (1990, p. 27) ha sefialado que: “Cuando la calidad
ha mejorado [...] el programa de estudios, la ensefianza y el aprendizaje son
apropiados, los padres han hecho esfuerzos para enviar a sus hijos a la es-
cuela y mantenerlos en ellas”. Hay, pues, indicacién de que un factor de
naturaleza psicoldgica opera en el asunto de la asistencia y permanencia de
los nifios en la escuela; este factor se refiere a la percepcioén de calidad de
la educacion; si ésta es buena y los nifios muestran progresos, los padres de
familia —y con ellos sus hijos— encuentran una motivacion fundamentada
para asistir a la escuela. La buena ensefianza, reflejada en el progreso de los
nifios, es factor esencial para incrementar la eficiencia de la escuela.

Tiempo escolar

Qué tanto aprenden los estudiantes es un indicador esencial de la efec-
tividad de la escuela y de sus maestros. No basta una buena enseflanza
para alcanzar buenos aprendizajes, especialmente si la bondad de dicha
ensefianza se piensa en términos de ensefianza tradicional de tiza, tablero,
grito y regano. Sabemos que es necesario incorporar una variedad de
procedimientos metodolégicos para que la enseiianza escolar pueda llevar
a aprendizajes que efectivamente promuevan a los estudiantes. De hecho,
no basta ser un buen pedagogo, un buen ensefiante, para lograr que los
estudiantes aprendan bien, aprendan lo suficiente 0 lo requerido. La efec-
tividad del trabajo de un maestro est4 mediada por la adecuacion de las
metodologias o tecnologias de ensefianza que logre incorporar en su tra-
bajo. '

La vieja idea segln la cual el maestro encarna en si el método efectivo
de ensefiar, mediante la tecnologia del dictado y del control del orden en el
aula, ha perdido vigencia. Ella pudo ser efectiva antes, en contextos hist6-
ricos de promocién escolar sobresimplificada y con contenidos y objetivos
escolares centrados en la formaci6n del carécter, en la moralizacién mediante
el ejemplo. :

Para una ensefianza efectiva se requiere, ademas de un saber y cuerpos
te6ricos actualizados, la incorporacion de variadas estrategias metodol6gicas.
Una de ellas se refiere al modo de usar el tiempo. Efectivamente, s€ precisa
saber, tal como ocurre en muchos otros aspectos de la vida social y econ0-
mica, como optimizar el tiempo para alcanzar metas fijadas, con el menor

esfuerzo posible en un tiempo previsible.
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?a 1ensenanza efectiva se asocia a una utilizacién adecuada del tiempo
-——eUna colar 1y extraesgolar———, tantq por parte del maestro como del alumno.
escuela es efectiva en la medida en que, aparte de otros factores sociales

g,g
gr

el g:l tdf:_sc:uldo deAla Yanable tiempo en las f?scuelas ha sido factor esencial
eterioro de su-calidad. Su manejo con criterio de eficiencia tecnoldgica
al ’lado de otras estljategias metodolégicas, permite no sélo una oportungidaci
mas clara de' experimentacién de alternativas pedagégicas, sino también la
apertura hacia caminos conducentes a un mejor aprendizajc; por parte de los
est.udlante.:s. Ademas, el estudiante recibe formacién para la vida, en el
nejo y utilizacién adecuada del tiempo. e

El aprendizaje escolar, como cualquier otro aprendizaje, precisa de la
labor~ y esfuerzo, arduo casi siempre, de quien aprende. Se e,spera de quien
ensefia que sea un factor mediador activo y facilitante intencionado ((i]e tal
esfuerzo laborioso. No basta, claro estd, la sapiencia, la buena voluntad y

decisién. Se precisa direccid ;

. a direccién, claridad de propdsi imi :

. ito, conocimi

y alternativas. prop s ento de medios

) Los algoritmos de la buena ensefianza combinan objetivos, contenido

métodos y l.a evaluacién prescriptiva con el alumno y el maes’tro en torns’
a aRrendlzajes gigniﬁcativos. El criterio de efectividad implica, en una soo
lucién algqritrmca, la variable tiempo. Un algoritmo de enseﬁanz,a serd buen(;
en lg meFI1da en que en un tiempo dado permita alcanzar los aprendizajes
51g.mﬂcaF1,vos intentados, un mayor progreso de los estudiantes y reconoc'Jd

satisfaccién del maestro con los resultados de su trabajo. .

Cuando el tiempo dado sea mds extenso que el previsto, ello debe ocurrir
porque los esfuerzos de ensefiar y aprender, los del maestrb y el alumno, se
conjugan para CONCEntrarse en aspectos maés elaborados de los saberes ‘ or
asimilar, o para superar dificultades imprevistas. Araijo (1989) ha indiczli)do
que lo§ c'los facFores que se han encontrado ligados a algunas innovaciones
tgcnologlcNas e)qtosas en la ensefianza, tanto en costos como en eficacia han
sido: disefio cuidadoso de los materiales para la ensefianza y suficiente in-

tensidad de tiempo para que el i - . .
. estudiante inter:
terial. actie activamente cpn el ma-

. Los nifios que asisten a una escuela con afos escolares de 150 dias, con
cinco horas de instruccién diaria, tienen menos posibilidad de que la eséuela
produzpa en ellos el efecto deseado que aquellos nifios que asisten 200 dias
con seis horas diarias. El efecto resultante seguramente se reflejard en una
e_ducacmn de menor calidad general, en especial si en una y otra escuela el
tiempo escolar es aprovechado con igual intensidad.
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De otra parte, sabemos que el tiempo escolar total dia:rio es empleac;g
s6lo parcialmente en eventos directamente ligados a la ensefianza ()i' pr'ognieén
de los nifios. Hay una pérdida impresionante —para darle alguna alx Jletlsvagﬁos
a la situacién por todos conocida— del tiempo que en la escuela lo
deberian usar para ser promovidos. 5 ol

Hay tanto pérdida de tiempo escolar como inadecuacién en el uso ”
mismo. Bsta combinacién da como resultado una escuela que no permlt
que los nifios progresen ni responde mejor a las demandas del pais en cuanto
a desarrollo. . '

Como ya sefialamos en la secci6n anterior, se recomlenq/a aumentar el tlemptcg
escolar como un medio para elevar la calidad de la educacion; 53110 es ngormnva
pero insuficiente en s mismo para el propdsito mteqmdo, si §11cha acc10111 no v
acompanada de otras que maximicen o vuelvan eficiente e} tiempo escolar p .
efectos de mejorar tanto la ensefianza COmO el- aprenfhzaje y progreso gelrgegg)
de los estudiantes. Con respecto a esta observacién, sefialan Levin y ot{ios .(,n )
que tanto en la mejor utilizacion del tiempo de clase corrcllg dzn la amp :fjlgdi e

i i ende mas en la medida en que S
mismo subyace la idea de que se apr ] fida en  dedidse
4s fi fi :nvolucre mas al estudiante; el resu
més tiempo a la ensefianza y se mvo i ! :
que éste eg)renderé mas. Estos mismos autores sefialan (%26_ mc%'ementar reelstllzrgr]z)z
i as t ara el aprendizaje ni a mayo .
escolar no lleva de por si a mas tiempo pz :
por los estudiantes. “] a variable de interés para los responsables d;:) la posh’;lI;a
educativa serfa el tiempo de dedicaci6n o tiempo en la tarea ‘[...] ero tei:em -
portante decir una vez mas que el tiempo de reloj no es lo mismo que p
de aprendizaje” (p. 11). . ‘ -
En un estudio sobre la eficiencia de costos .de cuatro 1nterve,r;01ones e:;tle
cativas, Levin y otros (1989) partieron de 1?1 h'1p0te51s/de. que sc; olellrsxaCEatm
ier i i i de aprendizaje econOomico real. :
del tiempo disponible es tiempo ( >0 L
i de tutoria por nifilos mayores, 1
estrategias ensayadas fueron las { nstrucn
isti i6n del nimero de alumnos por ¢ y @
asistida por computador, reduccion i - : ase
mento dgl tiempo de instruccién —en este €aso, de diez minutos mds diarios
por cada tema—. o o 5 -
En todos los casos, los procedimientos consistieron en;}xcm;gn sulplgzlgny
i i i6n; stitucién de la instruccion. En €
taria a la instruccién; no hubo su ) . D
i desarrolld el estudio, se conciuyo g
contexto particular en el cual se : TIAT
i 45 efectivo desde el punto de Vi
modelo basado en tutorias es mas eled! o ces 5
1 ivi druplicé la que se obtuvo en ma ]
to-eficacia y su efectividad cua u : t y
lectura cuando se redujo el tamano de los grupos se incremento el tiemp
de instruccion. . .
En el asunto del tiempo en la escuela se precisa analizar, entor}cjesé, eerll
aprovechamiento del mismo, tanto por los maestros como por los nifio
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la escuela y fuera de ella. La formacién escolar tiene que articularse con la
formacion cotidiana que el nifio recibe en su contacto familiar y social. Se
puede afirmar que el tiempo extraescolar es impropiamente usado para efec-
tos del progreso de los nifios; la formacién intentada o lograda en la escuela
no tiene, con frecuencia, pertinencia con respecto a la vida y mundo coti-
dianos del nifio. Lo contrario también es cierto, la escuela y sus maestros
no hacen uso de la informacién y conocimientos —formacion, para ser exac-
tos— que el nifio ha adquirido en su proceso social y vital de existencia.

La escuela —sus maestros y nifios— no sélo pierde tiempo sino que

esta perdida en el tiempo. En algin momento ella perdié su rumbo y se
perdi6 en el tiempo.

Un elemento esencial, proponemos, consistird en la formulacién de ob-
jetivos que especificamente apunten a un cambio en el uso del tiempo en
la escuela y en particular en el aula, alrededor de criterios de eficiencia. Las

“metas que se espera lograr deben no sélo fijarse, en labor conjunta con los
maestros, sino que deben tener objetivos y acciones pedagégicas claras.

Aquéllos y éstas deben ser apoyados y supervisados, con funciones y res-
ponsabilidades claramente fijadas en cabeza de cada quien.

Administraciéon y supervision en la escuela

Al hacer un andlisis de factores ligados a la repeticién escolar, Schiefel-
bein (1989) indica que se precisa disponer de datos sobre la asistencia
tanto de los nifios como de los maestros, la disponibilidad de recursos
de enseflanza, la capacidad técnica de los maestros y la de los ‘adminis-
tradores para enfrentar de modo oportuno las dificultades que se encuen-

tren. Sirve esta aseveracién para relievar la importancia de la supervisién
directa sobre el trabajo escolar.

De hecho, parte de las dificultades escolares a que hemos hecho refe-
rencia en este capitulo tienen que ver con el modelo vigente de administra-
cién y supervision de la escuela y del trabajo de los maestros (Batista, 1991).
Desde la soledad de la escuela publica, los maestros han esperado planes y.
acciones para mejorar su ensefianza y asi poder promocionar con mayor
efectividad a sus alumnos. Si el director esta en el mismo nivel, o por debajo,
de los maestros en asuntos de pedagogia y did4ctica, asi como en su capa-
cidad de direccién y liderazgo, entonces no puede ser un director. De hecho,
un obsticulo para el mejoramiento de la calidad general de la educacién -y
de la ensefianza es la calidad de los directores de escuela. Estos tienden a
asumir su rol mds con el caricter de una rutina burocritica que con el ob-
jetivo expreso de ser lideres de direccidn, actualizacién, innovacién, cambio
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o transformacion. Es frecuente encontrar a maestros que desdicen de la in-
teligencia, organizacién y capacidad de direccién del director. Hay grupos
de maestros que empujan a sus directores y otros que han llegado a la con-
viccién de que esa, la de dirigir a sus directores, no es una funcién que les
compete, o que no vale la pena seguir ensayando porque el esfuerzo les ha
resultado inutil.

A partir de la Ley General de la Educacién, de 1994, hay la posibi-
lidad de mejorar la situacién descrita, al senalarse en ella que a los cargos
de direccién se accede mediante concurso, y al ordenar la evaluacién
periédica de directores y maestros. De igual o mayor trascendencia es el
asunto de la relativa autonomia curricular —en realidad, autonomia re-
lativa en organizacién de contenidos e intensidad horaria de las asigna-
turas— encuadrada en un proyecto educativo institucional el cual debe
evaluarse anualmente.

La formulacién de propuestas por los administradores, sabemos, debe
responder a condiciones particulares de escuelas o grupos de ellas. Es de-
seable la ejecucién de propuestas alternativas mas que de proyectos tinicos
o centrales, de modo que la experimentacién en diversas areas de la ense-
flanza dé como resultado la posibilidad de apropiacién de la experiencia en
otras escuelas, en otros momentos.

Tecnologias para mejorar la enseiianza y el aprendizaje

Una precisién inicial estd en orden al considerar este tema: el asunto
central no es tanto la ausencia de ciertas tecnologias en la escuela, sino
que éstas aunque estén presentes en elia, son excluidas por la fuerza
persistente de los métodos tradicionales. No es que los maestros desco-
nozcan del todo las posibilidades innovativas; por el contrario, saben que
hay en ellas ventajas aprovechables para la ensefianza.

Los radios, grabadoras de audio y de video existen en muchas escuelas,
las poseen los maestros, algunos o muchos alumnos, o estdn a disposicién
en la alcaldfa, casas de la cultura o juntas de accién comunal. Se requieren
programas y acciones que permitan que tanto los maestros como los nifios
las utilicen para fines escolares importantes.

La incorporacién de estos instrumentos tecnolégicos a las escuelas ha
llevado a que se les denomine, de modo impropio, “tecnologias educativas”.
En realidad, como han sefialado varios autores, ninguna de ellas fue inven-
tada para ser usada en el salén de clase o para la ensefianza. No lo fueron
el teléfono, el radio, la television, las grabadoras de audio y de video; tam-
poco lo fue el computador. Lo que ha ocurrido es que en todos los casos
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se han vislumbrado posibilidades para facili fi
! itar la ensefianza y el a izai
para transformar las précticas escolares, Y el aprendizaje,

Sostenemo:% que la incorporacién de tecnologfas probadas —blan-
das— de ensefianza —esas que estén a disposicién, al lado, del maestr
y no las utiliza— son elementos claves para la ‘transforma,cién mej s
ramiento de las escuelas. De hecho, pensamos que, en términosyde ejt? i
ciencia —costo monetario frente a resultados—, co;lviene que el énf:siI;
de mejoramiento de las escuelas pase primero por las tecnologfas bland
por el mejoramiento de la capacidad del maestro para ensefiar. El ¢ )?ts,
escolar, las bibliotecas o centros de documentacién escolar, el uso zd ;
cugdo de lps tgreas, la utilizacién de tutores, los disefios de’ instrucciée-
la instruccién individualizada, el seguimiento a la promocién de los égj
tudiantes, son todos procedimientos, tecnologfas blandas, de f4cil acceso

’ g

| ,Al (}ado de las tecnologfas blandas se pueden incorporar aquellas techo-
(;glas lllI‘aS de fécﬂ' acceso para maestros y estudiantes. Nos referimos, entre
otras, a las ya mencionadas: radio, televisién y grabadoras de audio y video

Conviene enfatizar también la necesaria integracién que debe darse entre
la lapor del maestro, las tecnologfas duras o blandas en que se apoye y el
trabajo escolar que adelante el estudiante. La conjuncién de estosp tr):as 3cile—
mentos es un factor que afecta la calidad de todo el proceso de ensefianza

~ Serd preciso ceder el paso a otras did4cticas ya no basadas en la expo-
siciébn verbal del profesor, sino también en informacién de base de datlz)s
textos, gréficos, sonidos y colores que ofrecen los medios electrénicos: ellos
Son ya instrumentos imprescindibles en la ensefianza, Las didécticas, las
teorfas educativas tienen que incorporar estas tecnologias en sus plaztea-

mientos y a la vez dar cuenta de s ia e i i
S Y @ U presencia e importancia para 1 il
de los distintos saberes. ’ pes B omscTanza

; Desde los comienzos del programa de tecnologfa educativa en el decenio
el}sesenta se encontré que el curriculo, las tecnologfas, estrategias y filo-
(s:(;flzli)s_ de ensefianza forman un conjunto en donde no se pueden intentar”
“Nm 10s en uno sin t',enelj en cuenta las necesarias variaciones en los otros,
N0 es evidente en sf mismo que cada problema en educacién o en la en-
sefianza deba resolverse usando medios tecnol6gicos o nuevas estrategias de

ensefianza” (Ely y Plomp, 1986, p. 235). ;

Una lista de los factores que ayudan a explicar la ausencia de éxito en

proyectos innovad . .
siguiente: ores con tecnologfas, segin Ely y Plomp (1986), es la
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1. Confusi6én en torno a las metas. Los maestros no sabian para qué se
usaban las tecnologias, lo que producia una confusién de metas, en la medida
en que las tecnologias fueron concebidas como un medio y no como enfoque
sistémico para mejorar la ensefianza.

2. Enfasis en la tecnologia. La valia intrinseca de los procedimientos
innovadores se perdié por prestar mis atencién al equipo que al programa
y su material adjunto.

3. Resistencia al cambio. El reemplazo de la actividad tradicional oral
de ensefiar aumenta la resistencia de algunos maestros. La resistencia al
cambio aumenta si no se tienen en cuenta los factores que afectan diche
cambio, tales como el compromiso con el mismo y la disponibilidad de
Tecursos.

4. Falta de sistemas de apoyo en tres areas: de direccién, social —que
si no estd presente lleva a que los maestros se sientan solos y desvalidos—
y apoyo técnico para el manejo y reparacién de equipos..

5. Falta de entrenamiento. Los maestros han recibido poco o nulo entre-
namiento para manejar las innovaciones. Si las oportunidades para este en-
trenamiento o para practicas se tienen sdlo en el tiempo no laboral de los
maestros, el entusiasmo decrece.

6. Costos. Con frecuencia los proyectos tienen financiacién parcial, o se
agota el dinero antes de que finalice la experimentacién.

7. Software de mala calidad. El software es posiblemente el elemento
més importante de la aplicacién. Este debe ser elaborado o adaptado. Algu-
nos de los disponibles o son muy rigidos o son impropios en ciertos con-
textos particulares.

8. Falta de cobertura. Muchos proyectos se centran en uno o pocos ob-
jetivos importantes y descuidan los demds. Se ha tratado de innovar por
partes, sin tener en cuenta la imbricacién con el sistema total.

De otra parte, hay una serie de elementos que se han encontrado presentes
en los programas innovativos que han tenido éxito. La palabra innovacion,
usualmente va acompafiada —y asi se piensa que es— por los adjetivos
exitosa, buena, agradable. De hecho, como sabemos y hemos ilustrado arriba,
no es asi. Los éxitos se han logrado en programas con metodologias que
son efectivas en cuanto a costos —radio educativa, textos escolares, apren-
dizaje cooperativo, entre otros—; han sido programas orientados hacia el
estudiante individual y no hacia el maestro. Han tenido éxito en donde se
da escasez de maestros y de salones de clase, asi como costos crecientes.

Los proyectos exitosos han sido mds frecuentes en programas de capa-
citacién que de educacién; los primeros tienen énfasis en el desarrollo de
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destrezas observables por lo
2 » POr 1o que los resultado
mas ficiles de determinar (Ely y Plomp, 1986).S

De fas ti
ot tf(_l)jc;(()iso r;gdc;s, las tecnologfas tienen que ajustarse al criterio de efj
T 105 maestros. Deben ser simp] Ati -
cle jad 5 Deby unples, versatiles, confiables
aderas; si ellas retinen estos Criterios, entonces estaremos eI; presencia dZ

positivos especificos son

En los paf is bai '
duccion dep alses con mas bflJO desarrollo econémico y educativo la intro-
nuevas tecnolog1a§ ha buscado también mejorar la escuela y

otros i ] de i
medios mds baratos que han probado ser de Impacto en el mejoramiento

A continuacién esbozamos las siete recomendaciones que Ely y Plorrip

(1986) elaboraron, bas i
ados en s 4 . .
dores. ’ u revision de proyectos educativos innova-

1. Se i ’
precisa empezar con un problema que necesite ser resuelto y no

gi : I 1 z ']' 1

2. Hay que prestar id
- atencion a todos los factores
ensefianza como el aprendizage. que afectan tanto la

s ?a SEl g;rogra.ma disefiado debe Thostrar una integracién entre los materia-
aut, estrategias y la fundamentacién conceptual —creencia la llaman los
OI€S— que permitan un trabajo arménico y de conjunto.

o eé}. al;:)lr ::crilitzro. dc?bz .eitiar clen el estudiante m4s que en el maestro; este foco
aje ndividual se ha considerado uno d ’ i
: : e los mayores cambios
en la concepcién del ensefiar y del aprender, por lo menos gesde la pers-
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5. Las tecnologias que se van a usar deben ser simples y de gacgl cor;;
secucion en el medio; ellas, sin embargo, como fue dicho arriba, deben s
parte esencial y no accidental del proyecto. o '

6. Es preciso fijar el papel que el maestro debe desempeiiar. Estecgedr;e
una funcién importante qué realizar, su l.atbor no puede ser mgnosp;:ﬁanza,
y adquiere papeles distintos en la planeacién de las estrategias de en .

7. Debe existir en el proyecto un modo de apoyar la 1ab9r de los m;c}stroi
y de los estudiantes; ayuda en materiales, equos; asesorfa frente a é 1c;10s
tades. Si ello no se da, el proyecto no podrd desarrollarse dentro de
cauces previstos. .

Hayl,) pues, una variedad de factpres de éxito y fracasol ,qt.le h.’:(l;le Srilde?
aislados en la experimentacipn de dlversa}s estrategias tecno og1cas.al e
joramiento de las escuelas. Estos nos sugieren que l{na parte eseml:l | iene
que ver con el maestro, otra con los medios y otra mas se refnlare a ari een(:ia
concepcion del proyecto para el conexto en que se realizarad da} exg)eres edu.’
Todo ello, sin embargo, es informacidn escrita para maestros, direc
cativos e investigadores en el drea, todos los cuales

deben darse cuenta que la nueva éppcg requiere una qoncept_uallza;ll(())rsl
distinta de la ensefianza y del aprendlzajg, Ide 19 ccfntrano continuare 108
encontrando innovaciones que no producuan ningin efect{) para Tej?a
el aprendizaje y hacerlo més atractivo [...] I:os maestros, la dt.ecr'f (;%ace)rl
las técnicas hacen su contribucién a la ensefianza y al aprlen 1'21? .OS acer
menos es equivalente a negar los avances alcanzados en oslu 13:1 o8 cine
cuenta afios. Se deben realizar las acciones para propulspalr a e v

en senderos que la hagan penetrar al sigio XXI (Ely y Plomp, . P-

247).
Textos escolares

Un proyecto que incorpore, como elemento de? mejoramlinto, slr::oeccifé
texto escolar, requerird que éste no tenga un nivel muy alto co > 1113 oo
al conocimiento y la préictica actuales —ni mu;:, bajo tgmpoco—t—. o este
contexto, un libro evaluado como “muy bu(?no , desde”el punto ° vista
cientifico y pedagdgico, puede ser “muy mgdepuado parf: eg)q; a2
introducir mejoras en la ensefianza y el aprendizaje en un contex
particular. Como lo sefiala Verspoon (1989, p. 53),

todos los elementos de un programa —imaestros, textos, c_urnculot )cli m(i;
todos de enseflanza— deben ser congruentes y tener el mismo esta (; o
desarrollo. Es un procedimiento que conduce al fracaso espdeirarﬂqggsm e
tros con preparacién inadecuada usen teg}os escolfares sefla p
maestros con un buen desarrollo y formacién profesional.

s
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Reconociendo que el proceso de mejoramiento de la escuela es gradual
Yy continuo, y que en él los textos escolares desempefian un papel esencial,

Verspoon (1989, pp. 56 y 57) sefala que los libros de texto tienen estas
caracteristicas importantes:

1. Sirven para objetivos y condiciones variantes en todas las fases del
desarrollo educativo de un pais.

2. Son piezas de trabajo familiares y no amenazantes para los maestros.
3. En general, no son caros Yy requieren pocos gastos de mantenimiento.

4. Se adaptan bien al objetivo central de la mayor parte de los proyectos
de mejoramiento de la escuela, pero son los que causan mas dificultad a los
maestros: diversificacién e individualizacién progresiva en el salén de clases.

5. En el contexto de tales proyectos, son medios flexibles y efectivos.
Por su parte, para Ferning, Mc Dougal y Ohlman (1989), los textos

escolares son herramientas que los nifios y maestros pueden utilizar con
versatilidad. Ellos apoyan a los maestros para:

1. Estructurar y organizar las actividades de aprendizaje de los alumnos.
2. Preparar diariamente sus clases.

3. Suministrar repaso y evaluaciones para observar qué se ha aprendido.
Para los estudiantes, los textos pueden ser llevados facilmente a la escuela
0 a la casa, les dan un resumen de cada leccion y les ayudan a conectar Io
que aprenden en la escuela con lo aprendido fuera de ella. Los textos, por

si solos, carecen de dimensién ¥y 1o producen el efecto deseado. La presencia
del maestro se estima esencial.

Con respecto a las tecnologias duras aplicadas a la ensenanza, y el uso

de textos escolares, esos mismos autores hacen las siguientes observaciones
O caracterizaciones:

1. Los medios de comunicacién de masas -—radio, televisidn y cine—
han facilitado el acceso a la educacién y mejorado la calidad de la enseflanza.

2. En ningtin caso de programas educativos de radio o televisién se ha
encontrado la necesidad de suprimir los textos escolares; por el contrario,
han precisado de ellos para alcanzar la efectividad deseada. Cuando son

partes de un conjunto de medios para el aprendizaje ha habido, sin ‘embargo,
cambios en presentacion, disefio Y contenidos.

3. Estos desarrollos electrénicos se plantean como potenciales para el
mejoramiento de la ensefianza Y aprendizaje en la escuela. Entre tales desa-
rrollos estdn las bases de datos, el videotexto y los discos compactos, CD-
ROM; estos titimos son de tamafio pequefio y almacenan en sus versiones
actuales el equivalente a cien libros. Sy capacidad de archivar textos, gréfi-
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. os
cos, sonido y video permitira reemplazar a muchos de los actuales equipo
audiovisuales. N
4. Las escuelas se han afectado poco por los desarrollos tecnolog:licgz
porque éstos no se acomodan a los gustos dq 19(15 (;na%stros O"'ansz]; rg nera
i i 5 lase y sus actividades de ensenanza.

eculiar de organizar el salén de ¢ . activi ' ense ‘ re
It)ambién que los programas de profesionalizacion universitaria de maestr
no hacen uso de tales desarrollos tecnolégicos.

5. Estas tecnologias llevan a replantear las teorias s?ducatlvas, dle er(l:s;:r—l
flanza y de aprendizaje, asi como los modos de orga.mzar1 la e;cl:?:l eaz.a o
base en el uso de ellas aparecen preguntas.en‘ cuanto a la na e
desarrollo cognitivo, de los estilos de aprend1za}3/e, de la maneraO){) secuencd
de presentacién de la informaci6n; llevan también a pregluntafs :m e oo
cién y promocion, sobre el papel del maestro y sobre la org

rados de la escuela. ' ’
- 6. En el inmediato futuro, los textos mantendrép su pnmac1la corlno teeli:
mento fundamental para la enseﬁanz?l. Una tendenga actual incluye aolsa x
tos escolares como parte de un con]c\lmtodded.me;)dslo(s:a)S'ei::ulc':sc());l gua:a ey
i endizaje, acompafiados de discos, ,
?)?(?ggg;g;gg las teJCI;ologiaE electrénicas, el texto esco}ar apa;e‘c;il %%I:e(i
elemento fuerte entre muchos otros recursos complementarios par
fianza efectiva y para un buen aprendizaje. . o

Los textos forman parte de la eco]liog.ia_ Elorma}l de 12{1 Sﬁ?;&af’oﬁaﬁ alr(;e
de comunicacién de masas —radio, television y cine— {all , forman pers
de esa ecologia en la manera en que tod<_)s, dlrectoreg, 'rimos yara éfecto’s o
utilizan frecuentemente —a d’%ario el radio y la telev181on—]: é)s e oo
conseguir informacién, actualizarse, formar’se y re.crearsle, Lo e o s
trénicos de informacion no deben, por razon smul’ar., plantear, como o o
fialan Olson y Sullivan (1989), un proplema epclogwo nuevloemre e
Estos autores destacan que no existe diferencia fundarxseél;?es oy e

impreso y los textos en computador; aunque los con:lpusa lores Hien e Y eado
dran mds presencia en las escuelas, ellos, en sus estudios, O B e
evidencia de que el reemplazo de lqs fextos escolares por los ntaspadminis-
sea contemplado seriamente por r.n,lmste_:nos de educacxorll, 11‘1) LS
tradoras, coordinadores de educacion, dl.rectpfes de 168?1’6 nzji(s:a_ - uavés: o
- computador es un medio para la alfabetlzacwn —electror ‘ e o

no una pagina; es improbable que rivalice con .

' 222011212;2;323 1};5 préximgs %incuenta aflos a pesar de3los puntos de vista de
quienes son entusiastas por los computadores (p- 213). - deeision
El uso de los textos escolares no es un .a’sunto que dependa de am :ecslsros

de 1a administracién superior de la educacién o de los directores 0 .
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A aquéllos puede corresponder la decisién de fijar pautas para la seleccion de
los textos, fijar qué textos pueden ser usados y por cudnto tiempo o especificar
una lista de textos recomendados para uso en grados y asignaturas diferentes.
A directores y maestros competen decisiones también sobre seleccion de textos
y sobre los usos pedagogicos particulares de cada uno de ellos.

Pero, aparte de lo anterior, los textos no estdn ahi en la puerta de la escuela
para ser facilmente incorporados como medios pedagdgicos para mejorar la efec-
tividad de la ensefianza. Como es apenas obvio, necesitan ser escritos, evaluados,
refinados, financiados e impresos. Procesos todos estos que no son féciles. im-
plican decisiones de politica educativa y fuertes inversiones economicas. Re-
quieren dichos textos, antes de llegar a maestros y alumnos, que sean distribuidos
mediante mecanismos agiles, pero que preserven la inversién econdémica privada
o estatal. Con frecuencia, los textos impresos por entidades gubernamentales no
encuentran el modo de llegar a las escuelas, por ausencia de mecanismos de
distribucién, o por la auditoria correspondiente, lo que constituye un proceso
complicado, que afecta, por la via del valor agregado, el valor total de la inver-
sién y el costo individual de cada texto. Aquellas empresas privadas que tienen
adecuados mecanismos de distribuciéon y promocién —lo que. como dijimos
afecta el costo final— pueden llegar a un ndmero apreciable de maestros y
nifios, especialmente en las grandes ciudades; la distribucién en municipios pe-
quefios y distantes es mas dificil (véase Farrell y Heyneman, 1989).

Hay, pues, en el asunto de la utilizacion de los textos escolares aspectos de
orden escolar, de naturaleza pedagégica, y otros de orden macrosocial y ma-
croecondmico, estando aquéllos afectados por estos dltimos. Farrell y Heyneman
(1989) han analizado extensamente estos asuntos en paises del tercer mundo.
Resumimos a continuacién sus planteamientos:

1. Por diversas razones de orden socio-politico o econémico, la inversion

total en educacioén, como proporcién del producto interno bruto, se ha re-
ducido en un 50% o mas.

2. En los paises mds ricos esas inversiones se han incrementado en va-
lores cercanos también al 50%.

3. Lo anterior ha creado una separacion mayor entre la calidad de la
educacion de paises avanzados y paises no desarrollados.

4. Las reducciones no han ocurrido en los gastos salariales de los maes-
tros, sino en elementos de dotacién escolar —textos, laboratorios, equipos,
etc.—. En el decenio del ochenta Bolivia gastaba US$0,80, Brasil US$4,00
y México US$5,64 en asuntos no salariales por cada estudiante. Japén y Sue-
cia, entre otros paises, invertian US$300 o mds por estudiante en dotacion
escolar. Una consecuencia evidente de este contraste notorio de inversion es
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que los nifios de paises no desarrollados estdn aprendiendo menos que los
nifios de paises mds avanzados, con el efecto que esto tiene en el desarrollo
econdémico de unos y otros paises.

5. Se puede hacer una caracterizacién de los tipos de experiencias edu-
cativas que los nifios reciben en las escuelas primarias, segin la inversién
anual por estudiante en materiales para ensefianza. Cuando es menos de
US$1,00, hay un libro de texto por aula, el usado por el maestro, el cual es
dictado o copiado en el tablero; los estudiantes memorizan informacién im-
precisa e inadecuada. Con US$40, hay varios libros de texto disponibles;
los estudiantes progresan en habilidades cognitivas. Cuando la inversién per
capita es de US$200, hay quince titulos de material de lectura complemen-
taria o un total de cuarenta textos por estudiante; los estudiantes desarrollan
por sf mismos nédbitos de lectura, expresan creatividad cognitiva, con expo-
siciéon amplia a informacidn cultural y cientifica.

6. En los paises en desarrollo, el efecto de los textos escolares ha mos-
trado de modo consistente su valia para mejorar la calidad de las escuelas.
Lo que muestra la necesidad de tener un programa —oficial o privado, o
ambos— de produccién y distribucidn de esos textos.

7. Los programas de produccién y suministro de textos son de una alta
complejidad, lo que ha afectado su operacién. Para estos programas debe
existir una buena capacidad instalada en el sector editorial; tener autores
capacitados, capacitar a los maestros, tener capacidad de revisar y evaluar
los textos traducidos, y un sistema de distribucién agil y no costoso.

" 8. La cantidad de lectores posibles es una restriccién a la que debe pres-
tarse atencién, porque afecta los costos de impresion. Esta cantidad estd
relacionada con el nimero total de nifios en edad escolar y con la proporcién
de matriculas en cada grado; ademds, en el contexto de la educacién de
minorias étnicas, la lengua en que se imparte la ensefianza afecta el tamafio
del grupo de posibles lectores.

9. El andlisis en torno a la utilizacién de textos internacionales es im-
portante. En principio existe la tendencia a sostener que los textos deben ser
escritos y publicados en el respectivo pais. Esto no responde a la realidad
de los diversos paises: hay ausencia de autores y de suficiente nimero de
lectores y los costos pueden ser muy elevados, a la vez que, por la libertad
que tienen algunos sistemas educativos, se puede hacer uso en las escuelas
de textos importados pero que corresponden bastante bien a los planes cu-
rriculares o a las estrategias pedagégicas que se ponen en marcha en las
escuelas. Al no existir una buena capacidad instalada en el sector editorial,
el recurso a textos nacionales puede no resultar viable. Hay problemas de
diversa indole que pueden hacer poco viable o deseable la produccién na-
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cional./Uno ’bastante central, y siempre determinante, es el
nos paises, incluido Colombia, han desarrollado un sistema de produccién
de textos escolares que facilita su exportacion. En todos los casos siempre
apareceran las discusiones de indole politica y de dominacién cult;Jral mas
agudas en las asignaturas que tienen que ver con los estudios sociales,. -,

10. Se precisa una coordinacién més fina entre el sector que produce y
pone en marcha las reformas curriculares Yy quienes escriben y publican tex-
tos escolares; quizds éstos van mas alli de lo que el maestro puede hacer
en el salén de clase, o ser tan elaborados que eleven sustancialmente los
costos. Los disefiadores del curriculo pueden tener una visién del aprendizajé
escolar s6lo desde las ciencias y hacer caso omiso de las distintas realidades
escolares que existen en un pafs; tal visién puede no corresponder a la na-
turaleza de un libro de texto completo, pero préctico y costeable.

11. Los textos escolares deben formar parte de un conjunto de estrategias
para la consecucion de un aprendizaje efectivo: capacitacién de maestros,
dotacién de equipos, etc.; si ello no ocurre, el agregar buenos textos a las

fascuel‘a/s no prpduciré el efecto deseado, con un riesgo alto de pérdida de la
inversion realizada.

de costos. Algu-

12. Finalizan Farrell y Heyneman sefialando que

a pesar de lo que proclaman los optimistas impulsadores de los compu-
tadores y otras nuevas tecnologias, la evidencia [...] sugiere que en el
fpturo previsible los libros de texto continuaran siendo el mecanismo prin-
cipal para la ensefianza. Se encontrarin aplicaciones para los computado-
res, pero ellas serdn limitadas en comparacién con el uso que se hace de
los libros de texto (pp. 12 y 13).

No. obstante, algunos desarrollos recientes en el campo de la informatica
educativa ponen en un contexto algo diferente la anterior afirmacién de estos
autores. La generalizacién de los sistemas de blisqueda de informacién en
Igternet, las aulas y cursos virtuales, los CD de multimedia y en especial el
hipertexto conceden lugar especial al uso de los textos electrénicos.

‘ En.trc? .los avances mas destacables en este campo, Gates (1995) anota la
d1§p0mb1hdad casi inmediata, via Internet, de videos, narraciones y animaciones;
asi, l(?s maestros y los alumnos pueden analizar desde distintos puntos de vista;
un mismo asunto con la informacién mas actual obtenida en dicha red. Ademas
las aplicaciones informaticas —procesadores de texto, bases de datos, graﬁca-’
dores, etc.— se pueden utilizar en el aprendizaje de las ciencias, el arte, la lengua
materna y los idiomas extranjeros. Sin embargo, el mismo Bill Gates (1996)
seilala que aunque, por su creciente papel en la educacion, la informdtica puede
llegar a remplazar los libros en algunos contextos, éstos y el software no se
excluyen. Los libros mantendran su importancia.
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Los maestros en Colombia
y en el Occidente del pais

En marzo de 1991 el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 1991) en desa-
rollo del Plan de Administracién de Recursos Humanos realizo el Censo Edu-
cativo. El Plan buscaba obtener informacién suficiente para fundamentar las
decisiones en el sector educativo, precisar a cudnto ascendia el gasto publico en
educacién, asf como establecer con precisién la planta de cargos en el sector
educativo oficial. Este sector ha adolecido de informacion precisa 's‘obre, por
ejemplo, el nimero total de maestros, lo cual ha limitado las pos1b1h.d.afies de
planeacion, al carecerse de informacién bésica para.establecer con precision, por
ejemplo, los montos de inversion de recursos publicos; tampoco se podian cal-
cular indices de eficiencia en la gestion de la educacion.

Los maestros en el pais

En las tablas 4.1 a 4.9 reproducimos parte de la informacién disponible
sobre el censo.

Caracteristicas segiin tipo de cargo, sexo y tiempo de dedicacion

El néimero total de empleados censados fue de 243.3.93, con una cobertura
aproximada del 90% del total de maestros. De esa cifra, cerca de 190.000

fg

Los maestros en Colombia y en el Occidente del pais | 41

(78%) eran maestros; treinta mil eran directivos docentes (12%); el resto
cumplia labores de administracién. Por cada ocho maestros, hay otros
dos dedicados a la administracién. Del total de empleados, dos tercios
son mujeres. El 95% de los censados, que indicaron la dedicaci6én de su
nombramiento, eran de tiempo completo, 4% de hora citedra y 1% de
medio tiempo (véanse tablas 4.1, 4.2 y 4.3).

Tabla 4.1 Maestros en el sector educativo oficial, segun tipo de cargo

Clase de empleado Docente Tipo de cargo Administrativo Total

Directivo ‘

docente
Nacional 26.270 2.122 11.742 40.134
Nacionalizado 131.234 22.531 8.235 162.000
Departamental 14.534 2.281 2.461 19.276
Municipal 15.868 2.679 705 19.252
Oftro 2.195 410 126 2.731
Total 190.101 30.023 23.269 243.393

(78%) (12%) (10%)

Fuente: MEN (1991).

Tabla 4.2 Maestros en el sector educativo, segun sexo

Sexo
Clase de empleado Femenino Masculino Total
Nacional 22.577 17.557 40.134
Nacionalizado 118.666 43.334 162.000 -
Departamental : 12.162 7.114 19.276
Municipal 5.416 13.836 19.252
Otro 1.826 905 2.731
Total 160.647 82.746 243.393
(66%) (34%)

Fuente: MEN (1991).
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Tabla 4.3 Maestros en el sector educativo, segun tiempo de dedicacion

Dedicacion

Clase Tiempo Medio Hora Sin No Total
de empleado completo tiempo categoria cargo  responde

Nacional 32.679 216 2.721 84 4434 40.134
Nacionalizado 146.028 1.193 3.817 331 10.631 162.000
Departamental 14.457 527 2.269 42 1.981 19.276
Municipal 15.626 895 352 35 2.344 19.252
Otro 2.053 74 194 5 405 2.731
Total® 210.843 2.905 9.353 497 19.795 243.393

(95%) (1%) (4%)

a Los porcentajes estan calculados sobre el total de respuestas en las tres primeras co-
jumnas (223.101).

Fuente: MEN (1991).
Caracteristicas segiin tiempo de servicio

En lo referente a tiempo de servicio, los educadores del pais —maestros y
directivos docentes— tienen una trayectoria amplia de vinculacién a la educa-
cién. Siete de cada diez educadores tienen diez o mds afios de servicio en el
sector educativo. La mitad (49%) tiene quince o més afios de vinculaci6n laboral
al sector; mientras que uno de cada cuatro tiene veinte o méas afos de servicio
como educador. Sélo dos de cada diez educadores (18%) tienen menos de cinco
afios de vinculacién; el 30% de estos tltimos han sido nombrados por los mu-
nicipios (véase tabla 4.4). La distribucion por edad no es derivable con precisién
del informe de avance del Ministerio de Educacién. Sin embargo, en el mismo
se afirma lo siguiente:

1. Los maestros tienen un promedio de edad superior a la media de
trabajo en Colombia, que en 1990 era 35 afios. La edad promedio de los
maestros y directivos docentes es de 40 afios; la de los administradores, 42.

2. La edad de acceso al trabajo en educacién se ha mantenido entre los
dieciocho y los veintid6s afios. ,

3. Cerca de la mitad de los maestros han sido vinculados después del
congelamiento de la planta de cargos en 1976; congelamiento menos riguroso
para administradores: el 64% de éstos fueron nombrados después de ese afio.

4. Cerca de 6.500 maestros tienen tanto los 55 afios de edad como los
20 de servicio para jubilarse. Al finalizar el siglo, el porcentaje se elevard
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al 21%. El porcentaje de directivos docentes con derecho a jubilacion es del
5,4%, y de 3,6% para los administradores.

Tabla 4.4 Maestros.—docentes y directivos docentes— segun tiempo de servicio;
sector educativo oficial

Tiempo de servicio en el sector educativo (en afios)

Clase 0-2 2-5 5-10 10-15 15-20 20-25 250 mds No Total
de empleado . responde
Nacional 1.718 1.980 3.539 6.424 6.784 3.362 2.811 1.774 28.392

Nacionalizado  4.196  7.368 13.511 35.937 37.434 24.807 23.936 6.576 153.765
Departamental 3.644  4.395 2.830 2.008 765 508 - 552 2113 16.815

Municipal 6.214 5.188 2.059 924 313 118 127 3.604 18.547
Otro 749 823 280 93 51 20 17 572 2.605
Total® 16.521 19.764 22219 45.386 45.347 28.815 22443 14.639 220.124

(8%) (10%) (11%) (22%) (22%) (13%)

a Los porcentajes estan calculados sobre el total de respuestas (205.485).
Fuente: MEN (1991).

Caracteristicas segiin nivel de formacion

Los maestros colombianos tienen como nivel de formacién académica la
secundaria (55%) o alguna formacién universitaria (43%). Es reducido el
porcentaje de maestros con s6lo primaria —menos del 1%—, pero cuando
se incluyen los administradores se eleva a 3,5%; (tabla 4.7); o con posgrado
(1,5%), tal como puede observarse en la tabla 4.5.

En el que se denominé Plan de Apertura Educativa 1991-1994 (Direccion
Nacional de Planeacién, 1991) se sefialé que los maestros en el sector oficial
han mejorado su nivel educativo en los ultimos cuarenta afios. A mediados de
siglo, el 66% tenia solo estudios de primaria; el resto, el grado de normalista.
Para el momento de elaboracion del plan, el 18% tenia formacién universitaria;
y el 82% secundaria —normalistas, 68%; bachilleres, 14%—.

Hay problemas de calidad atribuibles a las escuelas normales y a las facul-
tades de educaci6n; éstas tienen bajos niveles comparativos en los criterios aca-
démicos de admision; los maestros estdn impropiamente distribuidos en el pais.
La capacitacién para maestros en ejercicio es inadecuada y desarticulada de los
programas curriculares.

Se indicé ademads en el plan que la contratacién de maestros no esta
referida a un criterio de calidad. El ascenso en el escalaf6n también ca-
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Tabla 4.5 Maestros —docentes y directivos docentes— en el sector educativo
oficial segun nivel de formacién académica

Clase de empleado Formacién académica

Primaria  Secundaria Universitaria Posgrado Total
Nacional 203 8.451 15.985 1.163 25.802
Nacionalizado 609 82.454 62.356 1.818 147.237
Departamental 61 8.090 7.570 183 15.904
Municipal 282 14.599 2.677 172 17.730
Otro 40 1.937 401 14 2.392
Total 1.195 115.531 88.989 3.350 209.065

(0,5%) (55%) (43%) (1.5%)

Fuente: Adaptado de MEN (1991).

rece de una referencia de calidad de la ensefianza. Se recomienda en el
plan reformar el modelo de formacién de maestros en normales y facul-
tades de educacidn.

Frente a la reforma al modelo de formacién de educadores, algunos
—incluida la Direccién Nacional de Planeacién— han sostenido que la
calidad de los educadores y, por tanto, la de la educacién, mejorard si
aquéllos son formados en los departamentos de ciencias de las universi-
dades, con un ligero “barniz de didictica”; posicién que fue recogida en
la'Ley Marco de la Educacién Superior “30 de 1992” y afortunadamente
revertida en la Ley General de la Educacién, de 1994.

Una clara exposicion contraria a tales argumentos ha sido presentada
por Flérez (1992) quien sustenta, basado en la conveniencia para el de-
sarrollo de los nifios, y del pais, que el maestro no sélo es especialista
en un saber que domina sino que también es alguien que-tiene que co-
municarse de un modo particular con sus estudiantes para facilitar el
aprendizaje de éstos. La ensefianza no es un proceso que distorsiona los
contenidos cientificos. Para enseiiar con efectividad se requiere de maes-
tros capacitados en los asuntos de la ensefianza, en pedagogia. De este
modo, los maestros deben tener formacidon y dominio en un saber, pero
también en el saber enseflar. No en técnicas de enseflanza, sefiala Fiorez
(1992, p. 10) sino formados “para verificar cémo el disefio de cada pro-
ceso cientifico es apropiado para cada estudiante desde su particular es-
tructura cognitiva previa”.
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Caracteristicas segiin nivel de ensefianza

Seis de cada diez maestros trabajan en educacién primaria; en secundaria
lo hace el 35% de ellos, mientras que en preescolar labora el 3% En
educacién especial, etnoeducacidn y educacién de adultos el

orcentaj
es del 1%, tal como puede leerse en la tabla 4.6. porcentaje

Tabla 4.6 Maestros en el sector educativo oficial segun nivel de ensefanza

Nivel de ensefanza

Clase de Preescolar Primaria Secundaria Educacion Etno- Adultos  Total
empleado especial educacion .
Nacional 1.560 10.860 23.182 88 154 169 36.013
Nacionalizado 4.390 102.241 45749 666 467 558 154.071
Departamental 758 8.905 7.593 205 62 188 17.711
Municipal 743 15.122 2.053 24 30 86 18.058
Otro 61 1.957 354 4 8 13 2.397
Total 7.512 139.085 78.931 987 721 1.014  228.250
(3%) (61%) (35%)  (0,4%) (0,3%) (0,4%)

Fuente: MEN (1991).

Del total de maestros que tienen sélo titulo de primaria, la mitad
(48%) ensefia en primaria, el 42% en secundaria, el 8% en preescolar y
el resto lo hace en niveles especiales —educacién especial, de adultos o
etnoeducacion—. Entre quienes tienen titulo de secundaria ocho de cada
diez (82%) trabajan en primaria, 15% en secundaria y el 3% lo hace en
preescolar (véase tabla 4.7). '

Entre quienes tienen formacién universitaria, seis de cada diez (58%)
enseflan en secundaria, el 37% lo hace en primaria, el 3% en preescolar
y el resto (2%) est4 en los niveles especiales de ensefianza. Sélo el 1,5%
de los educadores tienen formacién académica de posgrado; dos terceras

partes de ellos laboran en secundaria y un tercio en primaria (véase tabla
4.7). '

Caracteristicas segiin grado en el escalafén

En cuanto al grado en el escalafén doéente, el mayor porcentaje de maes-
tros corresponde al grado 8 (16%), seguido por los que no tienen grado
en el escalafén (12%) y los de grado 10 (11%) (véase tabla 4.8).
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4.9). Obsérvese la ausencia de incentivo monetario para cambio de grado,,lo
cual puede equivaler apenas a $3.000 en los rangos mas bajos, y a tan sélo
$65.000 en los mas altos. Hay ausencia de escalas en el escalaf6n. Los proyectos
de mejoramiento de la calidad general de la educacion deben buscar un cambio
- sustancial en este aspecto.

éﬁia 4.9 Salario mensual de los maestros, segin grados en el escalafén, 1994

y 1997
lario Grado Salario

Grado 1994 Sala 1997 1994 1997

A 115.649 209.350 - 7 211.741 383.299
B 128.114 231.914 8 240.021 434.488
1 143,578 2@.907 9 266.774 482.918
2 146.827 269.410 10 292.762 529.960
3 157.936 285.897 11 335.530 607.379
4 164.170 297.183 12 401.883 727.673
5 174.525 315.937 13 447,723 810.472
6 186.321 337.280 14 512.835 928.638

Una inspeccidn al grado en el escalafon segin el nivel acadé‘mjco de l?s
maestros (tabla 4.10) muestra que el 15% de los que estdn sin escalafon
tienen formacién universitaria desde el nivel tecnolégico hasta el doctorado.
En un rango méis amplio, el 13% de quienes estéq sin escalafén hasta el
grado 6 tienen formacién en educacion postsecundaria; de otra parte el 85%
de quienes estan en el tope del escalafén —grados 13 y 14— tienen estudios
de educacién superior.

Los maestros en el Occidente colombiano
Su caracteristicas méds importantes se examinan a continuacion.
Distribucion segiin poblacion atendida

En los ocho departamentos de la Regién Administrativa y de Plapiﬁcg—
cién del Occidente habia, en 1990, 42.251 maestros oficiales de primaria
que atendian a 1.325.885 estudiantes, para un promedio de 31 alumnos por
maestro. En secundaria habfa 29.933 maestros que atendian 632.080 alum-
nos, para un promedio de 21 alumnos por maestro. Estos promedios eran
similares a los del pais como totalidad, los cuales eran de 30 y 1.9, para
primaria y secundaria, respectivamente. En la tabla 4.11 aparecen discrimi-
nadas las cifras para cada uno de los ocho departamentos.
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Tabla 4.10 Maestros en el sector educativo oficial segun grado en escalafon y nivel

académico?
Nivel académico

Grado  Prima Secun- Voca- Tecno- Inter- Univer- Especial Docto- No Total
en el es- ria daria cional légica  media sitaria rado  res-
calafdn ponde
Sines- 2728 11.193 11.108 738 581 2.951 205 8 4.412 33.924
calafon
1 568 4.000 5.498 196 145 744 108 0 565 11.824
2 431 3.798  4.048 109 82 629 47 1 503 9.648
3 139 2.333 2.523 69 44 400 26 1 205 5.740
4 409 5027 7.252 345 560 1.077 67 2 657 15.396
5 257 3.109 5.209 553 261 828 37 1 264 10.519
6 458 6.678 10.271 627 316 1.685 116 7 438 20.596
7 538 4.038 5.309 460 312 8.586 145 4 761 20.153
8 941 9.815 12.339 554 424  12.809 303 17 1.128 38.330
9 360 1.180 1.857 280 263 12.563 285 7 569 17.364
10 981 2110 3.539 470 477  17.451 492 27 1.142 26.689
11 184 255 257 93 100 13.137 260 18 427 14.731
12 314 272 187 45 74  6.764 518 56 1.042 9.272
13 205 208 149 38 54 4114 409 59 808 6.044
14 266 134 40 26 25 382 322 33 900 2.128
No res- 231 445 142 19 10 127 4 1 56 1.035
ponde

Total 9.010 54595 69.728 4.622 3.728 84.247 3.344 242 13.877 243.393

a Datos calculados sobre total de respuestas.
Fuente: MEN (1991).

Con respecto al total de maestros y alumnos del pais, a estos ocho de-
partamentos corresponden los siguientes porcentajes: maestros de primaria:
35%; alumnos de primaria: 37%; maestros de secundaria: 39%: alumnos de
secundaria: 44%.

Distribucidn segiin zona de trabajo y tipo de vinculacién

La distribucién de los maestros de primaria que trabajan en zonas urbanas
y rurales del Occidente varia ampliamente entre un departamento y otro.
En Quindio, Valle y Caldas la proporcién de maestros en zonas urbanas
es bastante alta —91, 86 y 83%, respectivamente—; le siguen Risaralda,
Antioquia y Narifio con 79, 74 y 63%, respectivamente; en el Chocé
cerca de la mitad labora en zonas urbanas, mientras que en Cauca la
cifra es del 33%. En cuanto a si la vinculacién es oficial o no, sélo el
Valle del Cauca muestra una cifra alta de maestros de primaria en el
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Tabla 4.11 Maestros y alumnos en los ocho departamentos del Occidente

Primaria Secundaria
Departamento  Maestros  Alumnos  Alumnos/  Maestros  Alumnos Alumnos/
Maestros Maestros
Antioquia 14.972 460.452 31 . 9.862 208.091 21
Caldas 4.635 93.152 20 4.182 59.811 14
Cauca 3.586 117.606 33 2.506 54.264 22
Choco 2171 50.124 23 1.202 13.888 12
Narifio 4.418 131.916 30 3.121 42.713 14
Quindio 1.931 50.162 26 1.665 35.068 21
Risaralda 2.893 75.183 26 2.242 39.325 18
Valle 7.645 347.290 45 5.153 178.920 35
Total 42251  1.325.885 31 29.933 632.080 21

Fuente: Adaptado de MEN-DNP (1991): Plan de Apertura Educativa 1991-1994.

sector privado (35%); el porcentaje alcanza sélo el 2% en Chocé y el

5% en Cauca; en el resto de los departamentos esta cifra fluctda entre
el 10 y el 15% (véase tabla 4.12).

En los ocho departamentos de la Regién Administrativa y de Plani-
ficacién del Occidente, los maestros de bdasica secundaria situados en el
sector urbano superan el 80% del total de maestros empleados. En orden
creciente tenemos: Narifio, Choc6, Cauca, Caldas y Risaralda, con tasas
porcentuales de 80, 83, 85, 86 y 87%, respectivamente. Igual al 90% o
por encima de esta cifra tenemos a Antioquia con 90%, Valle con 91%
y Quindio con 93%. Este departamento es el que tiene mayor concentra-
cién de maestros en la zona urbana y, por ende, menor niimero de ellos
en la rural. En consecuencia, el porcentaje de maestros del sector rural
fluctiia entre el 7 y el 20% en los departamentos del Occidente colom-
biano.

En cuanto a la vinculacion de los maestros en el sector piblico, tenemos
que para los ocho departamentos ella se encuentra por encima del 60%, con
excepcion del Valle; los niveles més altos los muestran los departamentos
de Caldas y Narifio con 86%, Risaralda con 82%; le siguen Quindio, Cauca,
Chocé y Antioquia con 79%, 78%, 74% y 67%, respectivamente; por tltimo
estd Valle con un 49%, lo que nos indica que mds de la mitad de los maestros
del Valle, en bésica secundaria y media vocacional, estdn empleados por el
sector privado; para los demds departamentos la cifra de maestros en este
sector oscila entre el 14 y el 33% (tabla 4.13).
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Tabla 4.12 Maestros con carga académica en primaria en los departamentos del
Occidente colombiano (1990)2

Departamento Total Oficial No oficial
Urbano ‘ Rural
Antioquia 9.701 3.405 11.087 2.019
(74%) (26%) (85%) (15%)
Chocé 952 871 1.795 28
(52%) (48%) (98%) (2%)
Cauca 1.511 3.046 4.338 219
(33%) (67%) (95%) ' (5%)
Narifio 1470 876 2.082 264
(63%) (37%) (89%) (11%)
Valle 8.176 1.283 6.142 3.317
(86%) (14%) (65%) (35%)
Caldas 3.102 631 3.347 386
(83%) (17%) (90%) (10%)
Quindio 1.340 135 1.257 227
(91%) (9%) (85%) (15%)
Risaralda 2.001 524 2.225 300
(79%) (21%) (88%) (12%)

a En esta tabla, y algunas de las siguientes, hay variacién en las cifras con respecto a las
de la tabia 4.11. Esto se atribuye a que las fuentes son distintas y a que se excluyen los
datos relativos a la Escuela Nueva. Ademas, puede haber redundancia por datos corres-
pondientes a maestros que laboran tanto en el sector oficial como en el privado.

Fuente: Cortesia del Dane; datos calculados expresamente para este estudio.

Distribucion segiin sexo y nivel de formacion

El ochenta por ciento de los educadores de primaria en los ocho depar-
tamentos del Occidente colombiano son mujeres (tabla 4.14). La repre-
sentacién del sexo femenino alcanza diversos valores en estos departa-
mentos. Es del 85% en Antioquia y del 82 y 81% en Caldas y Valle,
respectivamente. El porcentaje menor se tiene en Cauca, donde el 68%
de los maestros de primaria son de sexo femenino. En el resto de los
departamentos los porcentajes son superiores al 70%: Risaralda, 79%;
Quindio, 78%; Nariiio, 76%, y Chocé, 73%..
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Tabla 4.13 Maestros con carga académica en basica secundaria y media
vocacional en los departamentos del Occidente colombiano; 1991

Departamento Total Oficial No oficial
Urbano Rural
Antioquia 12.892 1.438 9.594 4.736
(90%) (10%) (67%) (33%)
Chocé 1.033 < 214 925 322
(83%) (17%) (74%) (26%)
Caldas 3.724 578 3.716 : 586
(86%) (14%) (86%) (14%)
Risaralda 2.351 358 2214 495
(87%) o (13%) (82%) (18%)
Quindio 1.525 110 1.288 347
(93%) (7%) (79%) (21%)
Valle 11.517 1.103 6.177 6.443
(91%) (9%) (49%) (51%)
Cauca 2.072 364 1.908 ‘ 528
(85%) (15%) (78%) (22%)
Narifio 1.189 287 1.276 200
(80%) (20%) (86%) (14%)

Fuente: Coresia del Dane. Datos calculados expresamente para este estudio.

Tabla 4.14 Ultimo nivel de formacién alcanzado por maestros de primaria —sector
oficial mas sector privado— en los ocho departamentos del Occidente
colombiano, segin sexo; 19907

Nivel de formacion®

Departamento Primaria Bachillerato Tecnoldgico Profesional Posgrado Total
Pedagdgico  Otro Pedagdgico Otro  Pedagdgico Otro Pedagdgico Otro

Antioguia 66  B.657 689 755 151 2442 229 36 3 13046
(66%) (19%)

Hombres 12 1.221 201 108 37 301 38 11 1 1.930

(15%)

Mujeres 54 7454 488 647 114 2.141 191 25 . 2 11116

(85%)

Chocé 33 1.104 224 65 20 348 28 0 1 1.823

(60%) (19%)
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(Continuacion tabla 4.14)

Hombres 13 301 98 16 6 63 2 0 1 500

} (27%)

Mujeres 20 803 126 49 14 285 26 0 0 1.323

(73%)

Caldas 7 2.146 385 89 20 1.002 75 8 1 3.733
(57%) (27%)

Hombres 0 319 107 9 7 197 25 3 0 667

(18%)

Mujeres 7 1.827 278 80 13 805 50 5 1 3.066

(82%)

Quindio 6 507 60 85 9 775 24 18 0 1.484
(34%) (52%)

Hombres 1 101 23 12 4 165 13 7 0 326

v (22%)

Mujeres 5 406 37 73 5 610 11 11 0 1.158

(47%) (78%)

Risaralda 13 1.197 184 86 15 936 65 26 3 2.525
(37%)

Hombres 6 213 54 20 7 194 16 11 0 521

(21%)

Mujeres 7 984 30 66 8 742 49 15 3 2.004

(79%)

Valle® 54 4.775 770 836 176 4.807 384 159 17 11978
(40%) 40%

Hombres 1 877 213 102 43 951 120 39 6 2.362

(20%)

Mujeres 43 3.898 557 734 133 3.856 264 120 11 9.616

(80%)

Cauca® 117 2.317 918 183 44 865 66 13 1 4524
(51%) (19%)

Hombres 38 769 336 32 18 284 34 2 1 1.514

(34%)

Mujeres - 79 1.548 582 151 26 581 32 1 0 3.010

(66%)

Narifio® 60 843 365 46 21 280 17 0 0 1.632
(52%) (17%)

Hombres 12 189 118 5 4 72 7 0 0 407

(25%)

Mujeres 48 654 247 41 17 208 10 0 0 1.225

(75%)

Total 356  21.564 3.595 2145 456 11.455 888 260 26 40.745

(0.8%)  (53%) (9%)  (5%) (1%) (28%) (2,1%) (0.6%) (0,0%)

a Para Valle, Cauca y Narifio, datos de 1991.
b Los datos se refieren a titulado o0 no en ese nivel.

Fuente: Cortesia del Dane; datos calcuiados expresamente para este estudio.

El asunto de la feminizacién de la carrera pedagégica es de naturaleza
universal. Es un asunto sobre el cual no hay muchos estudios en la literatura
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profesional. Gysling y Filp (1989) presentan, con base en el caso de Chile,
planteamientos de interés en este campo, los que resumimos a continuacion:

1. Hay diversas tesis sobre este proceso de feminizacién de la carrera
pedagégica.

Descriptiva: se afirma simplemente que hay mas mujeres que hombres
en la profesion.

Normativa: sefiala que la ensefianza debe ser un asunto femenino.
Problemitica: la mujer se devaliia en la ensefianza.

Negativa: la pérdida de prestigio de la carrera se debe a su identificacién
como carrera femenina.

Critica: la respuesta de las mujeres a las cuatro tesis anteriores es esencial
para superar la crisis.

Transformadora: tesis propuesta por las autoras. En este caso la femini-
zacién es un reflejo de los cambios profundos ocurridos en la profesion
pedagdgica.

2. Importa considerar cémo la feminizacién de la carrera pedagdgica se
conecta con el asunto de la calidad de la educacion, lo cual tiene importancia
doble: los sectores pobres son mds afectados por una ensefianza de baja
calidad, a la vez que su rendimiento es afectado mas negativamente por las
variables escolares; este efecto es menor en farmhas de estratos sociales
medios y altos.

3. Las condiciones de trabajo son distintas para hombres y mujeres. Unos
y otros establecen relaciones distintas con su trabajo. Las mujeres después
de la jornada laboral, deben asumir su papel de madres y amas de casa. Un
trabajo profesional efectivo en las escuelas requiere inversiéon de tiempo en
preparacion de clases, correccion de tareas y examenes, lecturas de actuali-
zacion, etc. Las actividades profesionales fuera de la jornada laboral se re-
ducen al minimo y, por lo general, aplazan las de perfeccionamiento e in-
novacion.

4. Diversos estudios han mostrado que el manejo del aula —control y
disciplina— se afecta segiin el sexo del maestro; de hecho hay evidencia de
que el género tiene mayor incidencia que la clase social, la edad o la expe-
riencia de los educadores en la capacidad de transmisién cultural de la es-
cuela. Al tardar m4s tiempo en controlar el aula, se reduce el tiempo dedicado
a la enseflanza. A la vez, las mujeres pierden con mayor frecuencia el control
alcanzado sobre el aula.

El asunto de la feminizacién de la profesién pedagdgica no es, pues, de
poca monta; tiene algunas implicaciones con respecto al andlisis de la calidad
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de la educacién y de la ensefianza, asi como en las estrategias y politicas
de formacién de maestros. Algunos de estos aspectos los trataremos de nuevo
en el capitulo final de este texto.

El fenémeno de la feminizacién disminuye en la basica secundaria y la
media vocacional, como se observa en la tabla 4.15, ya que todas las tasas
porcentuales en los ocho departamentos estdn por debajo del 50%, excepto
en el departamento de Caldas donde es de 51%. En orden decreciente le
siguen Antioquia y Quindio con un 49%, Valle y Risaralda con un 45%,
Chocé y Cauca con 43 y 41% respectivamente; por tultimo, Narifio con el
porcentaje mas baJ() de todos 39%.

T T R ,_f e )

;"’Tabla 4, 15 Ultlmo nlvel de formacnon alcanzado por maestros de basica secundaria

~y media vocacional —sector oficial mas sector privado— en los ocho
departamentos del Occidente colombiano, segun sexo, 1991

Nivel de formacion

Departamento Primaria Bachillerato Tecnoldgico Profesional Posgrado Total
Pedagdgico Otro Pedagdgico Otro Pedagdgico Otro Pedagdgico Otro

Antioquia 58 3.957 848 815 370 6.930 952 383 17 14.330
(28%) (48%)

Hombres 36 2.139 634 408 225 3.166 580 155 10 7.353

(51%)

Mujeres 22 1.818 214 407 145 3.764 372 228 7 3.977

(49%)

Chocd 6 277 105 57 35 641 86 19 21 1.247
(22%) (561%)

Hombres 4 166 80 42 22 338 46 7 9 714

(57%)

Mujeres 2 111 25 15 13 " 303 40 12 12 533

(43%)

Caldas 11 1.133 555 145 89 1.995 309 60 5 4.302
(26%) (46%)

Hombres 4 550 360 67 50 855 206 19 3 2.114

(49%)

Muijeres 7 583 195 78 39 1.140 103 41 2 2.188

(51%)

Risaralda 0 361 300 107 61 1.422 249 185 24 2.709
(13%) (52%)

Hombres 0 213 208 50 41 715 142 110 15 1.494

- (565%)

Mujeres 0 148 92 57 20 707 107 75 9 1.215

. (45%)

Quindio 0 116 94 64 18 1.220 55 53 15 1.635
(7.1%) (75%)

Hombres 0 76 74 18 9 594 32 22 8 833

(51%)

Mujeres 0 40 20 46 9 626 23 31 7 802

(49%)
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(Continuacion tabla 4.15)

Valle 10 1.119 1.219 711 497 7.398 1250 318 98 12.620
(8,9%) (59%)

Hombres 4 538 775 411 294 3.943 795 173 60 6.983

(55%)

Mujeres 6 581 444 300 203 3.455 455 145 38 5.627

(45%)

Cauca 2 238 236 193 52 1.549 131 27 8 2.436
(9,8%) (63%)

Hombres 2 146 193 112 35 844 93 14 5 1.444

(59%)

Mujeres 0 92 43 81 17 705 38 13 3 992

(41%)

Narifio 3 177 147 54 9 1.002 39 41 4 1.476
(12%) (68%)

Hombres 3 93 118 37 5 587 29 21 4 897

(61%)

Mujeres 0 84 29 17 4 415 10 20 0 579

(39%)

Total 90 7.378 3.504 2146 1.131 22,157  3.071  1.086 192 40.755

(0,22%) (18%) (8,6%) (5:3%) (2,8%) (54%) (7,5%) (2,7%) (0,4%)

Fuente: ~ Cortesia del Dane; datos calculados expresamente para este estudio.

Al observar la formacién académica de los maestros de primaria (tabla
4.14) en los ocho departamentos se nota que menos del 1% tiene sélo es-
tudios de primaria, el 53% tiene estudios de bachillerato pedagdgico y un
28% tiene titulo profesional en el drea pedagdgica. Antioquia y Chocd tienen
el mayor niimero de maestros con formacién en bachillerato pedagdgico

—66'y 60%, en su orden—; el porcentaje mds bajo se encuentra en Quindio
con 34%.

En cuanto a profesionales con titulo pedagégico, el porcentaje més alto
corresponde al Quindio con 52%, seguido por Valle con el 40%. Los de-
partamentos con porcentaje mds bajo de profesionales con formacién peda-
gégica son Narifio, Choc6é y Antioquia, con sélo el 20% de sus maestros
con ese titulo.

El 54% de los educadores de secundaria (tabla 4.15) en los ocho depar-
tamentos del Occidente colombiano tienen titulo profesional pedagégico; el
18%, s6lo titulo de bachillerato. Los maestros que ensefian en secundaria y
tienen solo estudios de primaria representan el 0,01% del total. Los depar-
tamentos con mayor numero de profesionales pedagégicos son Quindio
(75%), Narifio (68%) y Cauca (63%). Los porcentajes mds bajos correspon-
den a Caldas (46%) y Antioquia (48%).
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Los porcentajes de maestros que retinen a la vez formacién tecnoldgica
y pedagdgica son del 3% en Escuela Nueva, 5% en primaria y 5,3% en
secundaria.

Caracteristicas de los maestros del programa Escuela Nueva

En los ocho departamentos de la regién administrativa y de planificacion
estudiada, los maestros de Escuela Nueva son en su mayoria mujeres;
dicho fenémeno se observa en porcentaje mds alto en los departamentos
de Caldas, Valle, Antioquia, Risaralda —82, 78, 75 y 75%, en su or-
den—. Les siguen Quindio con un 68%, Cauca y Narifio con un 66% vy,
finalmente, Chocé con un 64% (tabla 4.16).

Al analizar los datos referentes al 1ltimo nivel educativo alcanzado por
los maestros de primaria que trabajan en Escuela Nueva, observamos cémo
el departamento de Chocé posee el mayor porcentaje (82%) de educadores
con titulo de bachiller pedagégico, seguido por Antioquia con el 69%; el
resto de los departamentos oscila entre el 48 y el 62%. Quindio posee sélo
un 33% de maestros con titulo de bachiller. El porcentaje del total de maes-
tros en la regién con s6lo estudios de primaria es 1%; con bachillerato pe-
dagégico, 61%. En cuanto a profesionales pedagégicos, Quindio es el que
tiene un nivel mas alto, con 57%, seguido por el Valle con 37%. Los por-
centajes de los demds departamentos varian con amplitud: Choc¢ tiene s6lo
un 1% de profesionales pedagégicos, Cauca 6,9% y Narifio 12%. En la
region el porcentaje total de maestros con titulo profesional en el area pe-
dagégica que ensefia en Escuela Nueva es de 19,5% (tabla 4.16).

Tabla 4.16 Ultimo nivel de formacién alcanzado por los maestros de primaria de
Escuela Nueva, segin sexo, en los ocho departamentos del Occidente
colombiano, 1991

»

Nivel de formacion

Departamento Primaria Bachillerato Tecnoldgico Profesional Posgrado Total
Pedagdgico  Otro Pedagdgico Otro  Pedagdgico Otro Pedagdgico Otro

»

Antioquia 8 2.642 169 212 35 721 34 4 0 3.825

(69%) (19%) ‘ ;

Hombres 1 662 67 50 9 155 8 0 0 952

(25%)

Mujeres 7 1.980 102 162 26 566 26 4 0 2.873

(75%)

Chocé 0 308 60 1 0 4 0 0 0 373
(82%) (1%)

Hombres 0 109 22 0 0 2 0 0 0 133
(36%)




58 / El maestro como factor de calidad de la educacién

(Continuacion tabla 4.16)

Mujeres 0 199 38 i 0 2 0 0 ] 240

(64%)

Caldas .0 971 377 6 0 235 17 0 0 1.606
{60%) (14,6%)

Hombres 0 149 95 0 0 37 4 0 o] 285

(18%)

Mujeres 0 822 282 6 0 198 13 0 0 1.321

(82%)

Risaralda 6 448 51 14 3 223 8 10 0 763
(59%) (29%)

Hombres 3 106 10 3 0 64 0 5 o] 191

(25%)

Mujeres 3 342 41 11 3 159 8 5 0 572

’ (75%)

Quindio 1 87 6 6 3 153 3 7 0 266
(33%) (57%)

Hombres 1 © 24 2 2 0 49 3 3 0 84

(32%)

Mujeres 0 63 4 4 3 104 0 4 0 182

(68%)

Valle 9 573 97 44 11 442 20 6 1 1.203
(48%) (37%)

Hombres 1 122 24 7 3 106 6 1 0 270

(22%)

Mujeres 8 451 73 37 8 336 14 5 1 933

(78%)

Cauca 30 576 230 10 4 64 9 0 0 923
(62%) (6,9%)

Hombres 12 171 98 4 2 21 1 0 0 309

(34%)

Muijeres 18 405 132 6 2 43 8 0 0 614

(66%)

Narifio 60 650 399 23 5 162 6 6 0 1.311
. (49%) (12%)

Hombres 13 188 161 6 4 62 3 2 0 439

(83%)

Mujeres 47 462 238 17 1 100 3 4 o] 872

. (67%)

Total 114 6.255 1.389 316 61 2.004 97 33 1 10.270

(1%) (61%) (14%) (3%) (0,59%) (19,5%) (0,94%) (0,32%) (0,00%)

Fuente: Cortesia del Dane. Datos calculados expresamente para este estudio.

Maestros y educacién en Colombia

Colombia comparte con los demds paises en desarrollo ciertas caracte-
risticas en materia econémica, politica y social. Entre ellas se destaca el
crecimiento de las dificultades en el sector educativo: cobertura escolar
que atin no alcanza niveles 6ptimos, alta desercién, politicas inadecuadas
en materia educativa y formacién deficiente de los maestros. Estos, entre
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otros asuntos, son factores que inciden negativamente en la consecucién
y en el ofrecimiento de una educacién con calidad para todos. <

En la Constitucién de 1991, elaborada por representantes de diversos
sectores politicos, sociales y étnicos, se establecié que el Estado garantizaria
las libertades de ensefianza, aprendizaje, investigacién y cétedra (Articulo
27); ademds se sefial6 la educacién como un derecho fundamental de los
niflos (Articulo 44) y un derecho de la persona; la educacién se fij6 como
obligatoria entre los cinco y los quince afios, con cobertura minima de nueve
grados. Competerd, ademds, al Estado velar por su calidad (Articulo 67),
con una ensefianza que debe estar “a cargo de personas de reconocida ido-
neidad ética y pedagégica” (Articulo 68). Se afirmé también que “la Ley
garantizard la profesionalizacién y dignificacién de la actividad docente”
(Articulo 68).

Hay en el contexto de la norma de normas una fundamentacion legal
amplia para la extension de la cobertura, el mejoramiento de la calidad y la
composicién de un cuerpo de educadores que puedan ofrecer una educacién
de calidad, como derecho fundamental de los nifios.

Hay también en la base normativa legal principios que necesitan ser
desarrollados, mediante leyes. La Ley General de la Educacién (Ley 115 de
1994) tiene diversos aspectos que se expresan en opiniones divergentes. Ro-
mero y Mejia (1992) afirmaron que “la innovacién que se persigue con esa
Ley General de la Educacién fue aplicada en Norteamérica bajo el nombre
de ‘Educacién formadora del capital humano’”. Dussan y Ocampo (1994),
de la junta directiva de Fecode, hicieron una sustentacién pormenorizada del
tramite de la Ley y de sus importantes logros. -

- En cuanto a la formacion de los maestros, las carencias y vacios no son

menores; los maestros no poseen identidad clara y pocos de ellos luchan

por conseguirla (Flérez y Batista, 1982); ademds, los sistemas de formacién
en preservicio —normales y facultades de educacién— y en servicio —ca-
pacitacién— son de baja calidad. L.~  —®recatioy

Al respecto, se pueden mirar algunas de las concepciones que se esbozan
desde el sector politico-gubernamental. El ex ministro de educacién Manuel
Francisco Becerra expresé en un articulo publicado en El Tiempo (18-VI-92)
que el ingreso a la universidad seria més exigente ya que el gobierno estaba
interesado en la cualificacién de la educacién. Afirmé que: “la ensefanza
memoristica, repetitiva y superficial debe pasar a la historia”; y que para
tales efectos “necesitamos una educacion que plantee desde la escuela pri-

maria y secundaria la necesidad de cuestionarse, de indagar el porqué de los
fenémenos”.
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Una posicién bastante clara, pero que requiere para su éxito la revision
de toda la estructura educativa y su replanteamiento, con apoyo en una ley
marco general que garantice esos propdsitos y los fijados por la Constitucién.

El Ministerio de Educacién ha iniciado un importante proyecto de eva-
luacién de la calidad de la educacion. Busca conocer los factores ligados a
la calidad con miras a contribuir al disefio y seguimiento de politicas y
planes educativos. Los primeros hallazgos muestran una calidad inaceptable.
La educacién publica rural registra los mas bajos logros. Se sugiere el for-
talecimiento del sistema de formacién de los maestros. El nivel de educacién
de éstos fue la variable mejor asociada con el logro de los estudiantes (MEN,
1992). El hecho de que esté presente la inquietud por averiguar las causales
de baja calidad es importante, pero requiere de la accién de fuerzas unidas
y convergentes provenientes de todos los sectores, para que asi sea posible
presentar alternativas vélidas y viables. '

Por otra parte, al analizar la composicién del gremio de los maestros,
encontramos una gran diversidad en muy variados campos. En el de la mo-
tivacién para ser educador se encuentra una cantidad apreciable de ellos que
aceptan llamarse “maestros”, pero que han llegado al ejercicio de la profesién
por factores cercanos al azar. Sus niveles de motivacién resultan asi bajos,
lo que sin duda contribuye a la desvalorizacién de la profesion, al deterioro
de la calidad de la educacién y a la dificultad para mejorarla mediante di-
versos esfuerzos bien intencionados y debidamente fundamentados.

Sin embargo, no todo es totalmente negativo, existen dentro de los maes-
tros franjas que elaboran conceptual y empiricamente la tarea real del maes-
tro, sus implicaciones y alcances, y reflexionan sobre la formacién debida
del maestro, sobre su cualificacion, asi como también sobre sus derechos
—acé se incluyen los movimientos intelectuales y los sindicales—. Luchan
de algin modo por reivindicarse como educadores y por llegar a una mayor
parte de aquellos que muestran una actitud apética y de grave desinterés.

La existencia de organizaciones como la Fecode —Federacién Colom-
biana de Educadores—, los centros de investigacién y estudios docentes, el
Movimiento Pedagdgico, la realizacién de seminarios sobre saberes especi-
ficos —sobre pedagogia, por ejemplo—; los congresos pedagégicos, y las
publicaciones realizadas por editoriales con interés en la produccién intelec-
tual de educadores para educadores, denotan que poco a poco se van alcan-
zando mejores niveles de reflexién que permiten pensar que es necesario y
posible elevar la cualificacién del maestro, factor clave para el mejoramiento
de la calidad de la educacién. '

Un sindicato de educadores, en respuesta a lo expresado por un secretario
de educacién departamental, rechaza que la baja calidad de la educacion sea

Los maestros en Colombia y en el Occidente del pais 1 61 =

atribuible a los maestros; consideran que se les toma como chivos expiato-

' rios, facilitando que otros no asuman el grado de responsabilidad que les

compete en el estado de la calidad de la educacion. Entre los factores no
atribuibles al maestro sefialan: la desarticulaciéon de los planes y métodos
que ha propuesto el Ministerio de Educacion, la desarticulacién administra-
tiva en el sector oficial, la congelacion de plazas, la vinculacién de maestros
por contrato —“soluciones educativas”—, la incongruencia del area de for-
macién del maestro con el drea en que ensefia, la falta de suficiente inversién
en educacién y la ausencia de crecimiento del servicio de la educacién frente
al crecimiento poblacional (Adida, 1992).

Con respecto a la calidad de la educacion, hay que tener en cuenta asun-
tos de relacién laboral, administrativos, financieros y de formacion de los
maestros.

La funcién de formar maestros correspondié inicialmente a las escuelas
normales; posteriormente se crearon facultades de educaci6n; desde entonces,
ambas comparten dicha tarea.

La proliferacién de escuelas normales y facultades de educacién genero,
en parte, las dificultades educativas actuales, puesto que maestros sin for-
macién adecuada se encargaron de formar a los nuevos maestros; ademas,
las excesivas tareas administrativas que les son delegadas reducen su tiempo
de dedicacién a la ensefianza. Todo esto causa en ellos una percepcion im-
propia de la pedagogia, que les impide adquirir sentido de identidad, ser
creativos y valorar su profesién (Rojas, 1988).

También se agrega a esto una inadecuada seleccion de los alumnos; como
lo afirma Miiller de Ceballos (1992, tomo II, p. 56): “Con el agravante de
que la nivelaci6n no se efectda hacia arriba por asimilacién de estudiantes
de menor nivel a estudiantes de mayor nivel cultural, sino hacia abajo por
el predominio de los estudiantes de bajos estandares académicos”.

Lo anterior es clara muestra de la falta de articulaci6n entre las normales,
las facultades de educacién y el Estado; tampoco hay un plan adecuado para
formar maestros y licenciados que atiendan el sector, de modo que se pro-
vean los cargos con educadores idéneos (Miiller, 1992). ' '

No se trata tanto de incrementar el ingreso masivo de maestros a la
universidad, sino més bien de cuestionar la adecuacién de programas, bus-
cando superar las deficiencias existentes en materia metodoldgica y dotar a
los maestros de recursos que les permitan acceder a una reflexion adecuada
sobre la ensefianza (Alzate, 1983). :

La capacitacién en ejercicio es parte esencial de la formacién y desem-
pefio efectivo de cualquier profesional. Para el maestro es un derecho y un

’.
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El pensamiento de los maestros
del Occidente colombiano

Al concebir la educacién como un factor de desarrollo econémico y so-
cial, es importante saber cémo valoran los maestros aspectos centrales
de la educacién relacionados con esos desarrollos.

Apreciacion de los maestros sobre la educacion en Colombia

Para tal efecto, se pusieron a consideracién de los maestros encuestados
veintiuna afirmaciones sobre la educacién, que fueron seleccionadas de
la literatura profesional que liga la educacién con el desarrollo de los
paises, y frente a las cuales ellos deberian manifestar su acuerdo o des-
acuerdo. Algunas de las preguntas se referian a caracteristicas de la edu-
cacién —por ejemplo: “Por encima de todo, la educacién debe crear en
los educandos un sistema de valores”——; otras, a asuntos relativos a con-
cepciones pedagégicas, a partir de las cuales se puede inferir la valia
que se le asigna a lo educativo —por ejemplo: “El maestro nace, no se
hace”—; un tercer grupo de afirmaciones se referia a la inversién en
educacién —por ejemplo: “La inversién en educacién favorece la capa-
cidad productiva de paises como Colombia”—. Los maestros respondie-
ron eligiendo valores en una escala de 1 a 4: de rotalmente de acuerdo

a totalmente en desacuerdo.
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Para el analisis de las respuestas a estas veintiuna consideraciones sobre
la educacién, calculamos medias y desviaciones tipicas generales, y realiza-
mos andlisis discriminantes; también se hizo un andlisis de estructura facto-
rial con rotacién varimax.

La informacién resumen de cada uno de los veintitin aspectos valorados
con respecto a la educacion aparecen en las tablas 5.1 a 5.3. Ahi se puede
observar que un tercio de las consideraciones sobre la educacién tuvieron
medias bajas o muy bajas —en la escala de 1 a 4—; cuatro de ellas tuvieron
medias por encima de 3,40.

Consideraciones sobre caracteristicas de la educacion en Colombia

En las consideraciones relativas a las afirmaciones sobre caracteristicas
de la educacién podemos observar lo siguiente: los maestros aceptan que:
1) la educacion es un derecho humano bésico, 2) que ella debe crear por
encima de todo un sistema de valores, 3) que la educacién no formal y
altamente tecnificada es tan importante como la bésica, y 4) que en Co-
lombia ella debe ir dirigida a la continua adaptacién de las personas
frente al cambio. Todas estas consideraciones se refieren a aspectos que
son positivos para un fortalecimiento de la posibilidad de que la educa-
cién sea un factor importante para el desarrollo (véase tabla 5.1).

Es igualmente destacable que los maestros, a diferencia de lo que pen-
saban en épocas recientes, estén en desacuerdo con la concepcién de que la
lucha de clases es elemento predominante en la educacién que se da en las
escuelas; en el mismo sentido, es positivo que muestren desacuerdo —el
mayor entre las veintiuna afirmaciones consideradas— con la afirmacién de
que los nifios se deben preparar no para un trabajo productivo sino para
estar contentos mieniras crecen; afirmacién cercana a concepciones pedagé-
gicas roménticas, estimuladoras del leseferismo —permisivismo— en la en-
sefianza. Los maestros, también, en sentido positivo se apartan de una con-
cepcién propia de la pedagogia tradicional, al mostrar desacuerdo con que
el rendimiento en los exdmenes es el criterio central para medir la calidad
de la educacién; podrd reconocerse que ese es un criterio, mas no el central.

Hay dos aspectos en los que los maestros muestran acuerdo y que son
contrarios a los esfuerzos por modernizar la educacién y adaptarla a las
condiciones que el desarrollo del pais requiere. Indicaron estar de acuerdo
(M = 3,34) con la idea de que en Colombia es mejor que la educacién se
dé atendiendo exclusivamente a su realidad —cultural, social y econémica—;
ademds, mostraron alto nivel de acuerdo (M = 3,24) con la concepcién de
que la educacién debe buscar centralmente la socializacién del nifio. Sabe-
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Tabla 5.1 Resumen de estadisticas relativas a las consideraciones de los
maestros del Occidente sobre aspectos caracteristicos de la educacién

en Colombia
Departamento

Variable Media Calificacion Media mas Media méds Variabilidad

total descriptiva® alta baja segun des-

viacion tipica

Educacién es derecho Mu 8&a Cauca Quindio Baja
humano basico (3,88) (3.67)
Educacion creara 3,60 Bastante alta Cauca Quindio Baja
sistema de valores (3.73) (3.47)
Educacion no formal 3,43 Bastante alta Caldas Narifio Alta
y altamente tecnificada (3,56) (3,27)
Educacién solo con 3,34 Alta Cauca Choco Alta
realidad colombiana (3,44) (3,16)
Educacién para 3,24 Alta Cauca Caldas Alta
sacializacién (3,24) (3,39)
Rendimiento por 1,91Bastante baja Choco Risaralda Aita
examenes (2,086) (1,79
Educacioén para 3,30 Alta Antioguia Risaralda Baja
adaptacion al cambio (3,39) (3,20)
Lucha 2,13 Baja Risaralda Cauca Aita
de clases (2,30) (2,03)
Preparacién para 1,85  Muy baja Caldas Choco Alta
estar contentos (2,02) (1,50)

a Alta hasta 3,40; baja: 2,30 o menos.
b Alta desviacion tipica = 0,80 o mayor.

mos que atender exclusivamente la realidad propia es asunto impensable en
los tiempos actuales; hay interdependencia y enriquecimiento continuo con
las “otras realidades”. Por otra parte, si bien la socializacién es una meta
importante del proceso educativo, ella no es el centro y el fin del mismo.
Son éstos dos aspectos en los que se precisa trabajar con los maestros en
busca de una adecuacion de sus actitudes y pensamientos para que la practica
educativa sea mds productiva, en términos del desarrollo econémico y social.

En las tablas 5.1 a 5.3 el lector podrd observar a cudles departamentos co-
rrespondieron, en cada afirmacién, los valores mds altos y los mds bajos. Un
andlisis discriminante segin departamentos para las nueve afirmaciones referidas
a las caracteristicas de la educacién mostrd dos funciones discriminantes signi-
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ficativas, con correlaciones canénicas de 0,17 y 0,14, respectivamente. Esas fun-
ciones en cada caso explican bajos niveles de la varianza total: 3% y 2%; es
decir, aunque en las respuestas de los maestros hay diferencias estadisticamente
significativas entre los departamentos, desde el punto de vista practico las dife-
rencias no son amplias; la significacion estadistica esta ligada al alto ntimero
muestral (n = 1.119). Desde el punto de vista practico, entonces, no hay dife-
rencia entre los maestros de los diversos departamentos en el grado de aceptacién
de las consideraciones educativas analizadas.

Se realizaron también sendos andlisis discriminantes por subregién y por
grado de desarrollo de los municipios. En ninguno de los dos andlisis la funcién
discriminante fue significativa. Recordemos que las subregiones incluidas en el
estudio fueron: la cafetera, la de comunidades negras, la de comunidades indi-
genas y la metropolitana —Cali y Medellin—. Los maestros de estas cuatro
regiones no muestran diferencia en el grado de acuerdo que manifiestan frente
a las nueve variables relativas a caracteristicas de la educacién. En grado de
desarrollo incluimos tres grupos: las ciudades capitales, el municipio de mas alto
desarrollo y el de menor desarrollo relativo seleccionados en cada departamento.
En este caso, tampoco se encontraron diferencias estadisticamente significativas
entre ellos. Lo mismo ocurrié cuando se tuvo en cuenta los afios de experiencia
del maestro en la ensefianza.

Se observa, entonces, cierta comunidad de percepcién de los maestros en
cuanto a caracteristicas de la educacién. No importa, desde el punto de vista
préctico, el departamento, la subregién, el grado de desarrollo del municipio o
la experiencia profesional del educador. Ni, como veremos, el titulo, grado de
satisfaccion con el trabajo, sexo o tipo de institucién donde se labora.

Los anélisis discriminantes por titulo —secundaria contra profesiona-
les— y satisfaccién en el trabajo —insatisfechos versus satisfechos—
mostraron funciones discriminantes con significacién estadistica. Como
las correlaciones candnicas para estos dos casos fueron de 0,14 y 0,17,
con poder explicativo bajo —2% y 3% de la varianza total—, las impli-
caciones de tipo prictico son, otra vez, de menor importancia. Correla-
ciones parecidas fueron obtenidas para tipo de institucion donde trabaja
el educador, oficial o privada, y para sexo. Estos coeficientes fueron 0,16
y 0,17 respectivamente (p = 0,000 en ambos casos).

Consideraciones sobre aspectos pedagogicos ligados a objetivos
de calidad

Entre las veintiuna proposiciones sobre la educacién en Colombia, pre-
sentamos a los maestros seis que tenian que ver con aspectos pedagdgicos
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ligados a objetivos de calidad educativa. Las respuestas promedio son,
en general, concordantes para acciones positivas de mejoramiento de la
educacién (véase tabla 5.2).

Tabla 5.2 Resumen de estadisticas relativas a las consideraciones de los
maestros del Occidente sobre aspectos pedagdégicos en la educacion

en Colombia
Departamento
Variable Media Calificacion Media Media Vaﬂapilidad
total descriptiva® alta baja segun des-
viacion tipica
El maestro nace 2,39 Baja  Caldas y Cauca Chocé Alta
(2,50) (2,05) .
Mejorar maestro, no 3,03 Alta Chocé Quindio Alta
reducir tamafo grupos (3,33) (2,72)
Nadie pierde afo 2,14 Baja Narifio Caldas Alta
(2,41) (1,90)
Calificacion fuerte para 2,54 Media Caldas Choco Alta
mas aprendizaje (2,73) (2,36)
Enfasis lectura y 3,60 Bastante alta Caldas Narifo Alta
escritura (3,85) (3,44)
Desarrollo en 3,06 Alta Quibdé Chocs Alta
moral y politica (3,21) (2,97)

a Alta hasta 3,40; baja: 2,30 o menos.
b Alta desviacion tipica = 0,80 o mayor.

Aungue una reivindicacion frecuente de los maestros es la reducciéq Qel
tamafio de los grupos —que en los departamentos de la Region Admlm§—
trativa y de Planificacion del Occidente colombiano, antes Corpes de Occi-
dente, se expresa en una rata maestro-alumno de 1 a 30 en general; 1 a 20
en Caldas y 1 a 45 en Valle, por ejemplo—, estan de acuerdo con el hallazgoo
consistente en la literatura, de que para mejorar la calidad de la educacion
conviene més elevar el nivel de formacién de los maestros que reducir el
tamafio de los grupos (M = 3,03; més alta en Chocé con M = 3,33 y menor
en Quindio, M = 2,72).

También es una respuesta en direccién deseada el acuerdo que los maes-
tros muestran ante el alto énfasis que debe ponerse para que los nifios apren-
dan a leer y escribir debidamente el espafiol. Si bien se sabe que hz}y fieﬁ-
ciencias serias en la ensefianza del espafiol (MEN, 1992), el reconocimiento
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de la importancia de su aprendizaje, para la comunicacién, como medio de
identidad cultural y como instrumento esencial de la inteligencia, sefiala un
punto a favor en los planes de mejoramiento de la calidad de la educacién
y de la ensefianza —Ila media general fue bastante alta: 3,60; M = 3,85 en
Caldas y 3,44 en Narifio—.

En la bisqueda de la autonomia, del sentido de independencia y de avan-
ce en el ejercicio pleno de la concordia y de los derechos ciudadanos —entre
estos, el de la participacién democratica—, los maestros deben trabajar para
que los nifios desarrollen habilidades y escogencias conscientes en el campo
de la moral y la politica, como lo insinué Mockus (1987). Aqui la media
de los maestros fue también alta (M = 3,06; 3,25 en Quindio y 2,97 en
Chocd), lo cual indica que, por lo menos en el aspecto actitudinal cognitivo,
los maestros estarfan dispuestos a trabajar en este aspecto, esencial para el
mejoramiento de la calidad de la educacién.

De otra parte, los maestros muestran una posicién intermedia entre el
acuerdo y el desacuerdo (M = 2,54, con desviacién tipica alta, 1,90, indica-
tiva de heterogeneidad entre ellos) al abordar el asunto de que los alumnos
estudian mds y aprenden mejor cuando se les califica un poco mas fuerte.
Hay aqui posiblemente un cierto rezago de la pedagogia tradicional, en la
que el componente de la calificacion se utiliza como mecanismo de moti-
vacion extrinseca. Se precisa trabajar en esta dimensién con los maestros,
de modo que el énfasis se coloque en factores motivacionales intrinsecos
frente a los diversos contenidos y procesos cognitivos, y en las estrategias
de ensefianza y de aprendizaje, como factores de mayor ponderacién positiva
en el elevamiento del nivel de logro de los estudiantes (media alta = 2,73
en Caldas; baja = 2,36 en el Chocé).

Los maestros de los departamentos del Occidente colombiano se mani-
fiestan en desacuerdo frente a la afirmacién de que ningtin estudiante deberia
perder el afo (M = 2,14; més alta en Narifio con 2,41; mds baja en Caldas
con 1,90). Aunque fuese por la via del deber ser, los nifios deberian progresar
de modo constante, no “perder” el afio. Diversas opciones curriculares, la
semestralizacion, la promocién flexible y la repitencia misma, son, en casos
extremos, alternativas abiertas a los maestros, que hacen mds eficientes los
recursos, distintas a la tradicional dicotomia de ganar o perder, en relacién
con la cual los maestros enfrentan las dificultades de progreso de sus alum-
nos; dificultades no atribuibles directamente a éstos. (A las alternativas aqui
presentadas se agregarian las que resulten de la integracién de las comisiones
de evaluacién y de promocién que se creen con base en el decreto 1860 de
1994, reglamentario de la Ley General de la Educacién).
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En cuanto a la variable relativa a la necesidad de formacién, los maestros
muestran una media de 2,39 (2,50 en Caldas y 2,05 en Choc6). Al respecto
podemos afirmar que el maestro necesario para el desarrollo y progreso
constante de sus alumnos, el maestro para fomentar el desarrollo de recursos
humanos, de la sociedad en general, se forma, se hace. No es el maestro
efectivo moderno un ser que llega a serlo sélo por el motivo de la vocacién,
de la inspiracién por fuera de una sélida formacién cientifica, pedagdgica y
ético-axioldgica.

Por otra parte, los andlisis discriminantes por tipo de instituci_(’)n —_~0ﬁcial,
privada— en la que laboran los maestros, por afios de experiencia y por
satisfaccién con el trabajo no mostraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas; o sea, que la percepcién de los maestros en el sector oficial no
difiere de la de aquéllos que laboran en el sector privado; tampoco los maes-
tros mds experimentados se diferencian en sus opiniones de los Menos ex-
perimentados, ni los insatisfechos de los satisfechos. Por el contrario, si se
encontraron funciones discriminantes significativas, aunque de baja signifi-
cacién practica, para sexo —correlacion canénica de 0,17, p = 0,000— y
para titulo —correlacién canonica de 0,12, p = 0,01—.

Los maestros de los ocho departamentos se diferenciaron en la valo-
racion de las seis variables referentes a caracteristicas pedagégicas de la
educacién (tabla 5.2). La mayor diferenciacién en términos de los coe-
ficientes estandarizados de la funcién canénica la establecieron las va-
riables: “mejorar maestros que reducir los grupos” (0,81), en la que Chg-
c¢6 puntué maés alto (M = 3,33) y Quindio més bajo (M = 2,72); "‘nadle
debe perder el afio” (0,49), en este caso Narifio tuvo la media mds alta
M = 2,41) y Caldas la mds baja M = 1,91); y “el maestro nace, no se
hace” (0,40), donde la media mayor fue para Caldas y Cauca con 2,50
y la menor para Choc6 con 2,05.

Cuando el andlisis se hizo por subregiones —metropolitana, cafetera,
la de comunidades negras y la de comunidades indigenas—, los maestros
también se diferenciaron en su grado de acuerdo frente a las seis propo-
siciones sobre caracteristicas pedagogicas en la educacion. Aqui las con-
tribuciones mayores a la discriminacién la hicieron las variables: “n'flflie
debe perder el afio” (0,66), en la que la media més alta correspgndlo a
los maestros de comunidades indigenas (M = 2,36), y la mds baja a los
de zcna cafetera (M = 2,08); “mejorar maestros que reducir los grupos”
(0,60), con media mas alta para comunidades negras (M = 3,10) y mais
baja para comunidades indigenas (M = 2,81); y “trabajo para el desarrollo
en moral y politica” (-0,46), con una media mds alta en la zona cafetera
(M = 3,16) y mas baja en comunidades indigenas (M = 2,95).
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Las correlaciones canénicas para departamentos y regiones fueron 0,19
y 0,14, lo que permite explicar el 3,5% y el 2% de la varianza total; asi, la
significacién préictica de las discriminaciones o diferencias sigue siendo baja.

Consideraciones sobre la inversion en educacion

~ Como es bien sabido, la naturaleza y modo de inversién de los recursos
econémicos en la educacién es un factor fundamental para el éxito de los
programas que se adelanten en este sector. La inversion de los siempre es-
casos recursos econdmicos debe hacerse en aquellos aspectos en donde se
da probada eficiencia y en los que facilitan mayor cobertura y mejores logros
en los estudiantes; de igual modo, la inversion debe privilegiar politicas de
equidad. La inversién en educacion debe llevar a la creacién de recursos
humanos que potencien el desarrollo del pafs.

En el campo de la inversién, presentamos a los maestros seis proposi-
ciones. Las respuestas de los educadores permiten sefialar aspectos en los

que el componente actitudinal cognitivo de ellos se orienta en la direccién
adecuada (véase tabla 5.3).

Tabla 5.3 Resumen de estadisticas para consideraciones de los maestros del
Occidente sobre aspectos relativos a inversion econémica en la
educacion colombiana

Departamento
Variable _Media  Calificacion Media Media Variabilidad
total descriptiva® alta baja segun des-
viacion tipica
Mas dinero para ren- 3,34 Aita Antioquia Risaralda Baja
tabilidad de educacién (3,39) (3,26)
Inversién para 3,23 Alta Cauca Quindio Alta
capacidad productiva (3,37) (3,17)
Inversién en cobertura 2,98 Alta Quindio Cauca Alta
ayuda pobres (3,16) (2,84)
Apoyo a educacion 2,25 Baja Choco Risafalda Alta
privada (2,64) (1,94)
Afectan mas textos 2,15 Baja Cauca Valle Alta
que lo socioeconémico (2,486) (1,93)
Forman para 2,00 Baja Chocé Cauca Alta
economia internacioral 211) . (1,90)

a Alta hasta 3,40; baja: 2,30 o menos.
b Alta: desviacién tipica = 0,80 o mayor.
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En la proposicién “si Colombia dedicara mas dinero a la educacion, sus
inversiones serian posteriormente mds rentables”, con media general de 3,34
—en la escala de 1 a 4—, los maestros reconocen la importancia de dedicar
més dinero al sector con la intencién de lograr mayor proc%uccién y dgsa—
rrollo, lo cual es congruente con la evidencia acumulada en diversos ‘estudlos
en el mundo ——varios de los cuales reseiamos ya en capitulo previo—. La
baja desviacioén tipica muestra un consenso relativo de los maestros frente
a este importante asunto.

Del planteamiento anterior se puede inferir también que los maestros
reconocen que “la inversion en educacién favorece la capacidad p_roductlva
de pafses como Colombia”, item frente al cual'los maestros tuvieron una
media alta (M = 3,23); también que tal inversién permite incrementar }a
equidad social, tal como se observa en sus respuestas frente a la proposicion
“la inversién de dinero para ampliar la cobertura en edupacmn ayuq% a me-
jorar el ingreso de los mas pobres”, en la que la rnedlz’x fue también algo
alta (M = 2,98). En estas tres proposiciones, puntuaron mas alto, en su orden,
los maestros de Antioquia, Cauca y Quindio.

Sin embargo, los maestros de la region del Occidente colombian}o
muestran desacuerdo con la proposicién de que formar para una economia
colombiana internacionalizada es una tarea que correspoqde a 1‘(35 maes-
tros (M = 2,00). Al respecto, podemos decir que la articulaciéon de l,a
ensefianza con el sector productivo y las metas de desarrollo del pais
requieren que el maestro asuma que también tiene parte con su labor en
la tarea mencionada. El maestro y sus alumnos deben reconocer que sus
labores van encaminadas a forjar un sistema de valores, al :'1p_r,endlzaje
de diversos contenidos y al desarrollo de procesos _de czqgmcmn, pero
con la intencién expresa de contribuir al desarrollo cientifico y tecnol(’)—
gico del pais, mejorar su productividad y fortalecer sus procesos econo-
micos, con la meta de lograr bienestar personal y social para tod/os. Ep
este aspecto la media mds alta fue en Chocé (M = 2,11) y la mas baja
en Cauca (M = 1,91). . .

Un asunto que liga la inversion econdémica con lo pedagéglco t1¢r}¢,,
que ver con los textos escolares. La evidencia sobre su uso e importancia
ha sido presentada en oftro capitulo de este texto. Aqui traemos a C(?la—
ci6n, otra vez, la afirmacién segun la cual para los sectores y paiscs
menos desarrollados el progreso académico de los estudiantes esta mas
afectado por las variables escolares —como el uso de textos— que€ por
sus propias condiciones socio-econdmicas; égtas producen un efe_cto apr;a—
ciable, pero aquéllas tienen mayor influencia. Los maestros piensan 0
contrario: “el progreso de los estudiantes en Colombia est4 més afectado
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por factores como los textos escolares que por razones socioeconémicas
de los alumnos”, M = 2,15; m4s alta en Cauca, M = 246, y maéas baja
en Valle, M = 1,93. Este es un aspecto que necesita ser trabajado en los

procesos de mejoramiento de la calidad de la educacion, en especial en
los sectores populares urbanos y rurales.

Los procesos de globalizacién de la economia han puesto de relieve
posiciones relativas al impulso de la iniciativa privada. La educacién no ha
sido ajena a esta tendencia; tanto la Constitucién de 1991 como la Ley
General de la Educacién de 1994 amparan la educacién en el sector privado.
En el caso que nos ocupa, frente a la proposicién “conviene que el Estado
apoye la educacién privada”, la media general en las repuestas de los maes-
tros del Occidente colombiano fue de 2,25, indicativa de desacuerdo con ese
propésito. La media més alta se present6 en Choc6, M = 2,64, y la més
baja en Risaralda, M = 1,94. En los dos sexos la media fue €xactamente
igual, M = 2,24; por otra parte, los educadores que trabajan en el sector
privado mostraron algiin grado de acuerdo con el apoyo del gobierno a la
educacién privada, M = 2,85, contra una media de 2,06 para los maestros
del sector oficial.

Con las seis proposiciones referidas a inversién en educacion realizamos
andlisis discriminantes. Encontramos que no existen diferencias estadistica-
mente significativas entre los maestros de los ocho departamentos; tampoco
la hay entre los maestros que trabajan en municipios con diferentes grados
de desarrollo, ni entre los que tienen méds o menos experiencia en la ense-
fianza. Nulas fueron también las diferencias entre los maestros satisfechos y
los insatisfechos con su trabajo como educadores. Pero si se encontraron
funciones discriminantes significativas segiin las subregiones, el sexo, el tipo
de institucién —oficial o privado— y el titulo de los educadores. La corre-
lacién canénica més alta fue de 0,31 —explicativa del 9% de la varianza
total— entre tipos de instituciones en que laboran los maestros; la discrimi-
nacion —con p = 0,00— fue dada fundamentalmente por las respuestas a
la afirmaci6n “conviene que el Estado apoye la educacién privada” —coe-
ficiente estandarizado de 0,98—; respecto a la que, como se sefald, los
maestros en el sector privado tuvieron una media de 2,85 contra una de 2,06
en el sector oficial.

En el anilisis por subregiones la correlacién canénica fue de 0,16

(p = 0,03); entre sexos, de 0,12 (p = 0,01), mientras que entre titulos
fue de 0,11 (p = 0,03).

Observamos, en general, que con excepcion de la discriminacion por tipo
de institucién, donde la correlacién canénica es 0,31, las demés no alcanzan
significacién estadistica o no la tienen en el nivel préctico.
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Andlisis de estructura factorial

Con el conjunto de las veintiuna proposiciones sobrg la educacié_n en
Colombia realizamos un andlisis de estructura factorial. Se extrajeron
siete factores, con varianza explicada total del 55,6%, el 40% de la cual
es atribuible al factor I (tabla 5.4).

Tabla 5.4 Factores con proposiciones pedagogicas, caracteristicas de la
educacién e inversién econdémica

Eigenvalue  Porcentaje  Varianza
r 3
Facto de varianza acumulada %

| Educacion para el desarrolio 4,26 20,3 20,3
(fines de la educacion)

Il Criterios del maestro en la ensefanza 1,72 8,2 28,5

Il El aprendizaje y progreso escolar 1,30 6,2 34,7
de los ninos

IV El maestro tradicional 1,19 5,7 40,3

V Desapego frente a realidad y cambios 1, 1,15 55 45,8

VI El maestro natural 1,04 5,0 50,8

Vii Estado y educacion privada 1,01 48 ,55,6

Este factor apunta a una educacién para el desarro!lo; d.e otro modo, se
refiere a los fines que debe cumplir la educacién. En él tuvieron carga fac-
torial doce de los veintitin items incluidos. Las pondera_C}ones mas altqs
correspondieron a las siguientes afirmaciones: “l‘i e?ucacmn en Colombia
debe crear principalmente un sistema de valores”, “para el desarrollo del
pais es tan importante la educacién bésica como la no for.rzlal y la altan}ente
tecnificada” y “si Colombia dedica mas dinero a la educacion, sus posteriores
inversiones son mads rentables” (tablas 5.4 y 5.5.).

El factor II, que rotulamos criterios del maestro en la ensefianza (tabl
5.6), contiene seis items, dos de los cuales se 're?ﬁeren a aspectos :vz.llorados
altamente por los maestros y considerados positivos para el elevamlenEo de
la calidad de la educacion: alto énfasis en lectura y escritura del espar’lo'l y
trabajo de los maestros para logros en moral y politica. .Los cuatr(z items
restantes son de impacto diferente para el progreso educativo: los exdmenes
como criterios tnicos de calidad, la lucha de clases como factor predomi-
nante en la escuela, mantener a los nifios contentos sin prepararlos para el
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Tabla 5.5 Factor I: educacién para el desarrolio —fines de la educacién—

Variable Media Desviacion Carga
tipica factorialf®

La educacién es un derecho humano basico 3,82 0,68 0,54

La inversion para la cobertura ayuda a ingresos

de los mas pobres 2,98 1,00 0,51

Es mejor elevar el nivel de los maestros que

reducir el tamafo de grupos ‘ 3,03 0,96 0,55

Inversion en educacion favorece productividad

en Colombia 3,23 0,96 0,59

La educacién en Colombia debe crear

principalmente un sistema de valores 3,60 0,77 0,69

Para el desarrollo del pais es tan importante
la educacién basica como la no formal y la

altamente tecnificada 3,43 0,81 0.64
La educacién en Colombia debe atender

exclusivamente su propia realidad 3,34 0,82 0,56
La educacion debe buscar centralmente la

socializacién del nifio 3,24 0,84 0,59

En Colombia la educacién debe ir dirigida
a la adaptacion continua del estudiante

frente a los cambios 3,30 0,78 0,57
Si Colombia dedica mas dinero a la educacion,

Sus posteriores inversiones son mas rentables 3,34 0,77 0,60
Enfasis alto en aprendizaje de lectura y escritura

del espafiol 3,60 0,82 0,46
Trabajo de los maestros para decisiones

conscierites de los nifios en moral y politica 3,06 0,95 0,50

a Se incluyeron en cada factor cargas superiores a 0,30.

trabajo productivo y no formar para la internacionalizacién de la economia
colombiana. Este factor explica el 8,2% de la varianza total.

El primer factor se referfa a fines de la educacién y el segundo a criterios
de los maestros para la ensefianza; el tercero, por su parte, se refiere al
rendimiento y progreso de los nifios, explicativo del 6,2% de la varianza.
Estd formado por cuatro ftems, tres de los cuales ya habian cargado en el
factor I o en el II. Se refieren al progreso afectado por textos escolares, a
los exdmenes como criterio de calidad —ambos de medias bajas, 2,15 y
1,91—, al énfasis alto en el espafiol, y al trabajo en el campo de la moral
y la politica, ambos de medias altas, 3,60 y 3,06, y cargas factoriales nega-
tivas, lo que caracteriza a este factor como bipolar, con una dimensién en
la pedagogia tradicional y la otra en una educacién para el progreso.
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Tabla 5.6 Factor ll: criterios del maestro en la ensefianza

Variable Media Desviacion Carga
tipica factorial

El rendimiento en examenes es el criterio para

medir calidad de la educacion . 1,91 0,85 0,39
Eglfzssi;a?:tg;aen aprendizaje de lectura y escritura 5,60 0.82 0.40
e Ia educacion qus S da en 1as Sacuelas 2,13 095 0,5
Consclentes de los ot en moraly poliica® 306 0,95 043
micniras orecen, no para iabeio productve. 185 097 0.46
ntemaclonalizada no coreaponds & maesitos 2,00 0,94 0,50

a Estas variables tuvieron también carga factorial alta en el factor I.

El cuarto factor —5,7% de la varianza—, con tres items, lo rotu%’arr‘l‘os
el maestro tradicional. Su contenido sostiene que: “el maestro nace...”, “'se
precisa calificar mas fuerte...” y “nadie debe perder el afio”; esto tltimo con
carga factorial negativa.

Los tres tltimos factores, V a VII, mostraron mayor dificul;ad para ser
debidamente interpretados; los rotulamos desapego frente a realidad y cam-
bio, el maestro natural y Estado y educacion privada. Estaban compuestos
por variables ya contenidas en los primeros cuatro, con excepcion de la
variable “conviene que el Estado apoye la educacién pnvg@a , la cual tuvo
una carga factorial de 0,83 en el factor VII, del cual era la tnica cqrflponente.
Las variables de los factores V y VI tuvieron, con una sola excepcion, cargas

factoriales por debajo de 0,40.

Apreciacion de los maestros sobre educacion, ciencia y tecnologia .
y desarrollo

Fueron analizadas un total de trece proposiciones presentadas a 1os/ maes-
tros sobre la relacién entre la educacidn, la ciencia, la tecnologia y el
desarrollo del pais. Los resultados —obtenidos de respuestas dadas sobrp
una escala de 1 a 4— muestran unos componentes actitudinales cogniti-
vos tanto positivos como negativos en el conjunto de los educadores en

los ocho departamentos.
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La ciencia y la tecnologia son consideradas por los maestros base
central para el progreso del pais (M = 3,24), pero a la vez muestran
acuerdo los educadores frente a la posicién de que en Colombia se lograra
mds progreso con ciencia y tecnologia propias, sin recurrir a la extranjera
(M = 2,93), lo que podria reflejar una actitud parcialmente xenofébica
frente a los saberes y la tecnologia, o un pensamiento bastante atrasado
en cuanto a la dindmica moderna del desarrollo en ciencia y tecnologia.
Se precisa trabajar este aspecto con los maestros y en las instituciones
donde se forman. Contrario a lo que creen muchos maestros, no podrd
existir en ningun lugar del mundo desarrollo social y econémico basado
en ciencia y tecnologias enddgenas, sin recurrir a la generada en otros
paises. La propuesta de endogenizacion de la ciencia y la tecnologia
formulada por la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo va, por el
contrario, en la direccién deseada. Ahi se propone el reforzamiento del
sistema colombiano de ciencia y tecnologia, pero también el fomento de
la cooperacién internacicnal para acceder a los adelantos cientificos y
tecnolégicos mds recientes (véase Aldana y otros, 1994).

Puede existir entre los maestros insuficiente informacién —y forma-
cién— sobre la naturaleza de la ciencia y la tecnologia, asi como sobre su
papel en la construccién del progreso de las sociedades. Esta insuficiencia
se insinda también cuando las respuestas de los maestros presentan un valor
alto (M = 3,04) en la proposicién de que “es en la vida donde realmente se
aprende”. Rezago éste de la pedagogia tradicional y la formacién artesanal
de otros tiempos, sin correspondencia con los momentos actuales, en los que
hay una directriz fuerte en los paises para construir el desarrollo a partir de
la formacién intencionada de recursos humanos, sin que tal desarrollo se
deje a lo que la vida pueda deparar.

Por otro lado, no es clara la concepcion de los maestros en el sentido
de que ellos se caractericen més no porque dominan cientificamente una
materia sino porque conocen el método para ensefiarla (M = 3,34); eviden-
temente, no hay método didéctico sin conocimiento de la disciplina; se pre-
cisan los dos elementos.

Frente a algunos rezagos de atraso, se encuentran manifestaciones que
reflejan un componente actitudinal cognitivo mas esperanzador. Conciben
los maestros positivamente la necesidad de utilizar métodos de ensefianza
que faciliten la transmisién de los conocimientos cientificos y tecnolégicos
mds avanzados (M = 3,25), lo que no parece concordar con la caracterizacion
del maestro a partir de una didéctica para alumnos que aprenden en la vida.
Por lo demas, se muestran los maestros de acuerdo con la idea de que para
el desarrollo econémico se precisa fomentar la ciencia y la tecnologia desde
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que se ingresa a la escuela (M = 3,32). A la vez sostienen (M = 3,06) que
el impulso a la ensefianza de ciencia y tecnologia ayuda al desarrollo de la
independencia nacional. Desde otro dngulo, no valoran muy alto (M = 2,{6)
la idea de que para el progreso de los nifios importa mas una formacién
ideolégica que una en ciencia y tecnologia.

Todos estos aspectos se refieren a acepciones claves para pensar en una
articulacién de la educacién con el desarrollo, por la via de una sélida for-
macién de los educandos en ciencia y tecnologia. La media alta M = 3,13)
en la proposicién de que en paises como Colombig la educacién en ciencia
y tecnologia ayuda a incrementar la riqueza nacional, es muestra de una
concepcién en la direccién deseada y que conpuerda con algpnos de los fmes
asignados por la ley 115 de 1994 a la educacion en Colo'rr}by}; en su articulo
50. se sefiala que la educacion tiene como fin “la adquisicion Fle ,1<_)s cono-
cimientos cientificos y técnicos mas avanzados, humanisticos, hlsFoqcos, so-
ciales, geogrificos y estéticos”, asi como “el acceso al conocm}xento, la
ciencia, la técnica y demds bienes y valores de la cultura”. Tamblgn la Ley
General de la Educacién avanza en este mismo aspecto al requerir “el de-
sarrollo de la capacidad critica, reflexiva y analitica que fortalezca el avance
cientifico y tecnolégico nacional”.

Por otra parte, en las proposiciones que comentaremos a qczntinuaglén
los maestros muestran valores medios que los sitiian en posicion ambigua
—en la escala de 1 a 4, de acuerdo a desacuerdo—. “La mel:.a de la
educacién es alcanzar los niveles de desarrollo de los paises mas avan-
zados” (2,68). Persiste algtin grado de presencia. —y esto coincide con
lo postulado por Ocampo (1987)—, de la creencia de que el atraso eco-
némico del pafs no permite enseflar para que en el futuro los estudiantes
hagan aportes al desarrollo cientifico y tecnoldgico (M = 2,63). De modo
parecido, persiste en parte la creencia de que se precisa superar primero
el subdesarrollo en Colombia antes de impulsar la ensefianza de ciencia
y tecnologia (M = 2,58). '

Ademds, requieren los maestros un mayor grado de claridad con respecto
a la conexién entre educacion, productividad y sectores populares. Esto €s
necesario porque, por ejemplo, hay en algunos la creencia de que en las
escuelas de sectores populares no se debe enfatiza? una fuerte formacion en
ciencias y en tecnologias, cuando, por €l contrario, una buena educacion,
con pertinencia para esos sectores, debe tener sol}dez en esos aspectos y en
el manejo de la lengua materna. En el mismo sentido, los mae-s’tros asignaron
un valor medio (M = 2,51) a la afirmacion de que la educacion g1§nt1ﬁca y
tecnolégica que mejore la productividad lleva a un mayor dominio de l'os
sectores populares por el Estado y las clases dominantes. Por €l contrario,
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el atraso, la informacion inadecuada y la educacién sin calidad son las que
producen el efecto mencionado.

Andlisis discriminante

Los andlisis discriminantes sobre educacidn, ciencia y tecnologia y de-
sarrollo mostraron que los maestros, cuando se tiene en cuenta su nivel
de experiencia o su nivel de satisfaccion con la carrera, no se diferencian
entre si en sus apreciaciones sobre las variables arriba presentadas. Es
decir, los mds expertos y los menos expertos, los més satisfechos y los
menos satisfechos no difieren en su valoracién de las variables sobre
educacion, ciencia y desarrollo. Tampoco se diferencian segiin el grado
de desarrollo del municipio donde trabajan.

Se encontraron discriminaciones estadisticamente positivas cuando se
contrastaron departamentos, subregiones y titulos de los educadores. En
cuanto a los departamentos, se encontraron dos funciones discriminantes
significativas, con correlaciones canénicas de 0,20 y 0,19. En la discri-
minacién por titulo la correlacién candnica fue de 0,19 (4% de la varianza
explicada, p = 0,0001). La tnica variable con un coeficiente estandari-
zado notable fue: “en la vida es donde realmente se aprende” (0,56), con

media mayor para los bachilieres y menor para los profesionales (3,26
contra 2,96).

Las variables “progreso y tecnologia con ciencias propias” y “ensefianza
de ciencia y tecnologia para la independencia nacional” tuvieron coeficientes
estandarizados de 0,63 y 0,41, respectivamente, en la discriminacién por
subregién “metropolitana, indigena, cafetera o negra”. En la primera de tales
variables, la media mas alta correspondié a maestros de zonas negras y la
més baja a los de zonas metropolitanas (3,06 contra 2,74). En la segunda
variable, la media mds alta fue en la zona cafetera (3,14) y la menor en la
indigena (2,90).

Apreciacion de los maestros sobre educacion y valores 5/
En la escuela, nifios y jévenes no s6lo deben aprender a leer y escribir
apropiadamente en espailol y adquirir conocimientos cientificos y tecno-
16gicos, sino que también, con conocimiento de su entorno cultural, de-
ben adquirir y fortalecer un sistema de valores. El punto hasta el cual
esto se logre es un indicador importante de la calidad de la educacién.

Los aspectos hasta ahora analizados en este capitulo configuran ya parte
del sistema de valores. La ciencia, la tecnologia, el progreso general, la
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educacién, la inversién productiva, el desarrollo, el aprendizaje, la capacidad
de adaptacién al medio y la socializacién son elementos que se refieren a
valores, a asuntos que se estiman de valfa para el progreso y avance de
todos. De hecho, como ya sefialamos, preguntamos a los maestros su grado
de acuerdo con la afirmacién: “por encima de todo, la educacién en Colom-
bia debe crear en los educandos un sistema de valores”. El valor de la media
en la escala de 1 a 4 fue de 3,60 con desviacién tipica de 0,69, lo cual
indica no sélo una alta valoracién asignada a esa consideracién, sino también
un relativo acuerdo entre los maestros, como se infiere del valor de la des-
viacién tipica.

Presentamos a los maestros una lista de veinticinco valores que, asi les
sefialamos, deben impulsarse en la escuela. Les solicitamos que indicaran,
en cuanto a promocién de valores en las escuelas por cada uno de ellos
conocidas, qué tanto se fomentaban los mismos.

Para efectos del andlisis de las respuestas, los agrupamos, de un modo
relativamente arbitrario, en valores referentes al carécter, valores tradiciona-
les, valores respecto a la escuela y otros valores fundamentales.

En la escala de 1 a 3, se observaron medias para los valores sobre
el caricter que indican que éstos son fomentados en las escuelas. La mas
alta correspondié a honradez (M = 2,79), seguida por aprecio a la amis-
tad (M = 2,66); la mas baja correspondié a autonomia M = 2,50).

En cuanto a los valores tradicionales, las medias fueron todavia mas
altas, fluctuando entre 2,81 para puntualidad, y 2,76 para respeto a la vida,
hasta 2,53 tanto para civismo como para amor a la patria.

Hay un conjunto de valores sobre la escuela misma que los educandos
deben adquirir para que ésta pueda ofrecer resultados de calidad. Las medias
calculadas para los cinco valores referidos a este aspecto fueron todas bas-
tante altas: amor a la escuela (M = 2,68), realizacion de tareas (M = 2,75),
respeto a los maestros (M = 2,77), acatamiento a las instrucciones de los
maestros (M = 2,74) y cuidado del medio ambiente escolar (M = 2,61).

Otros valores fundamentales para fomentar en la escuela tienen que Ver
con tres capacidades: la de trabajo, la de identificar problemas y la de lide-"
razgo. En éstos, las medias fueron en su orden, 2,63, 2,42 y 2,38. Otros dos
valores se refieren a la defensa de la vida animal y vegetal y a la preservacion
genera! del medio ambiente; las medias fueron 2,57 y 2,60 respectivamente.

Observando los resultados sobre valores, queda la impresion de que en
las escuelas se fomentan todos estos valores. Sin embargo, una inspeccion
a la realidad del pais y a la de las escuelas nos muestra una situacion distinta.
Consideramos importante que los maestros reconozcan la importancia de



80 / El maestro como factor de calidad de la educacion

estos valores, pero debe avanzarse significativamente en la ensefianza de los
mismos para poder alcanzar una educacién con calidad. Esto se consigue,
como fue sefialado, con la formacién sélida de nifios y jévenes en un sistema
coherente de valores.

Andlisis discriminante

Al realizar los anélisis discriminantes con respecto a los valores, no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los maestros
que trabajan en el sector oficial y los del privado, como tampoco dife-
rencias motivadas por sus diversos grados de experiencia o por los grados
de desarrollo de los municipios donde laboran.

En cuanto a sexo y titulo, las correlaciones canénicas fueron de 0,29
(p = 0,00) y 0,26 (p = 0,00). En sexo, los coeficientes estandarizados més
altos los aportaron amor por la patria (0,44) y preservacion del medio am-
biente (-0,46). En la primera de estas variables los educadores hombres tu-
vieron media mds alta (2,62 contra 2,38). En cuanto al titulo, los coeficientes
discriminantes mds altos fueron aportados por respeto a los derechos de los
demds (1,0) y por amor a la patria (0,37). En la primera variable puntuaron
mds alto los bachilleres (2,84) y mdas bajo los profesionales (2,65); en la
segunda variable puntuaron también mds alto los bachilleres (2,71 contra
2,46). Contribuy6 también, con coeficiente de 0,37, capacidad de expresar
afecto, con media mds alta para bachilleres (2,70 contra 2,42).

La discriminacién por departamento mostré una correlacién canénica de

0,30 (p = 0,00). Aqui las contribuciones mayores fueron hechas por la va-

riable preservacion del medio ambiente —coeficiente de 0,48 con media
mayor de 2,90 en el Quindio y menor de 2,34 en el Chocé—, la variable
busqueda de éxiio —0,48; media alta para Caldas con 2,61 y baja para
Risaralda con 2,43— y perseverancia —con coeficiente de 0,51, media ma-
yor en Quindio con 2,72 y menor en Choc6 con 2,27—.

Al contrastar las subregiones en el aspecto de los valores, la funcién
discriminante fue significativa al 4%; la correlacién canénica fue de 0,30.
Las variables con mayores coeficientes discriminantes fueron defensa de la
vida animal y vegetal (0,56), en la que la media mayor fue para la zona
cafetera y la menor para comunidades indigenas. Le siguieron la variable
civismo —0,53; las zonas metropolitanas tuvieron una media de 2,67 mien-
tras que las indigenas llegaron a 2,34—; la variable cuidado de si mismo
—0,41; media de 2,74 en las zonas metropolitanas y 2,63 en las comunidades
indigenas—, y la variable amor a la patria —0,41, correspondiendo a las
zonas metropolitanas una media de 2,57 y de 2,43 a las indigenas—.
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Estructura factorial para valores

Con los veinticinco valores de la lista realizamos un andlisis de estructura fac-
torial. Fueron extraidos tres factores que explican un 63,7% de la varianza total.
El primero de ellos es un factor poderoso que explica por si solo el 51,6% de
la varianza total. En este factor tuvieron carga factorial alta todos los veinticinco
valores, razén por la cual rotulamos el factor unidimensionalidad de los valores.
Este dato parece indicar la ausencia de una diferenciacién en la conceptualizacion
y naturaleza de los valores en su totalidad; esto ha podido ser un factor que
llevé a la asignacién de calificaciones altas en lo que respecta a su aplicacion
en las escuelas (véase tabla 5.7).

Tabla 5.7 Analisis de factores con valores que se promueven en la escuela
Factor |: unidimensionalidad en los valores

Variable Media Desviacion Carga
tipica factorial
Autonomia 2,30 0,76 0,52
Honradez 2,79 0,54 0,67
Autoestima 2,58 0,71 0,66
Cuidado de si mismo 2,69 0,63 0,74
Capacidad de trabajo 2,63 0,64 0,64
Amor a la escuela 2,67 0,60 0,75
Cuidado medio ambiente escolar 2,61 0,66 0,71
Civismo 2,52 0,67 0,69
Busqgueda del éxito 2,63 0,70 0,62
Perseverancia 2,54 0,70 0,73
Capacidad identificacion problemas 2,41 0,70 0,67
Puntualidad 2,81 0,55 0,72
Realizacion de tareas 2,75 0,64 0,60
Respeto a maestros 2,77 0,58 0,76
Respeto a leyes 2,63 0,66 0,74
Acatamiento a maestros 2,73 0,60 0,73
Liderazgo 2,38 0,70 0,71
Lealtad 2,59 0,69 0,78
Aprecio a amistad 2,66 0,64 . 0,80
Expresion de afecto 2,50 0,70 0,78
Respeio derechos de los demas 2,70 0,62 0,80
Amor a la patria 2,53 0,68 0,75
Defensa vida animal y vegetal 2,57 0,68 0,78
Preservacién medio ambiente 2,60 0,65 0,78
Respeto a la vida 2,76 0,58 0,77
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Los factores II y III tuvieron porcentaje mucho mds bajo de varianza
explicada, 7,8 y 4,2%. Los designamos con los nombres de capacidad para
el desarrollo propio y cumplimiento y acatamiento escolar.

El factor II se refiere a la capacidad para el desarrollo propio en lo
afectivo y en la personalidad; cargaron en él estos valores: autonomia, au-
toestima, cuidado de si mismo, capacidad de trabajo y biisqueda del éxito,
perseverancia y capacidad de identificar problemas. Las cargas factoriales
fueron todas positivas; las mayores se obtuvieron en capacidad de trabajo
(0,38) y capacidad de identificar problemas (0,37).

El factor III agrupé los siguientes valores —carga factorial entre parén-
tesis—: puntualidad (0,32), realizacion de tareas (0,40) y respeto a los
maestros (0,34). Refleja contenidos referentes a acatamiento y cumplimiento
en la escuela.

. Apreciacion de los maestros sobre uso y utilidad de medios
de ensenanza

En un capitulo anterior destacamos extensamente la evidencia que hay
en la literatura sobre la importancia que para el mejoramiento de la edu-
cacién tienen los medios de ensefianza. '

Los medios, con evidencia probada de efectividad, son instrumentos
para el mejor desempefio de los maestros y para un aprendizaje mayor
por los estudiantes. El contexto de aplicacion de cada uno y su nivel de
efectividad varia segiin los distintos medios educativos y ambientes es-
colares.

Presentamos a los maestros una lista de trece medios que se utilizan en
las escuelas. Para cada uno de ellos les solicitamos que nos indicaran en
qué medida los utilizaban —de muy frecuente a no lo uso—. A la vez, les
preguntamos por la utilidad —de muy dtil a sin utilidad, en una escala tam-
bién de cuatro puntos— que le encontraban a cada uno de ellos para facilitar
la ensefianza de sus asignaturas. Para efectos del andlisis dividimos estos
medios en tecnologias duras y tecnologias blandas.

En cuanto a las tecnologias duras —television, videos, grabadoras de audio,
radio y computador—, los maestros presentaron medias de utilizacién bajas en
todos los casos. Estas medias, construidas en una escala de 1 a 4, fluctuaron
entre 1,1 en computadores hasta 2,1 en las grabadoras de audio. La televisién
y la televisién educativa tuvieron medias de 1,6; el radio y la grabadora de video
tuvieron, en su orden, medias de 1,4 y 1,8.

En el caso de las tecnologias suaves —textos, tareas, monitores, etc.—,
las medias de uso fueron mucho mds altas. Tuvieron valores medios por
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encima de 3 el cuaderno de notas de los estudiantes, los textos escolares,
las tareas para la casa y el dictado y copiado en clase; el uso de monitores
o tutores tuvo una media menor (2,70). La clase magistral mostré la media
més baja de uso con 2,12.

Estas cifras nos sefialan realidades particulares de la ensefianza de los
maestros. Si bien las computadoras por su precio pueden tener una media
de uso baja, no deberfa ocurrir lo mismo con el uso de la television, la
grabadora de audio y el radio, equipos que estdn ampliamente disponibles
en todos los contexios sociales. El poder de los videos para facilitar la en-
seflanza aconsejarfa un uso més frecuente en las escuelas. Las grabadoras
de video estdn cada vez més en los medios rurales y urbanos de las escuelas.
Se insinda pues la necesidad de una incorporacién con mayor intensidad de
las tecnologfas duras como medio para alcanzar algunos propdsitos educa-
tivos importantes. ‘

En cuanto al uso de tecnologias suaves, podria fomentarse la utiliza-
cién de monitores para que, por la via del aprendizaje cooperativo, se
incrementen los logros de los estudiantes. La efectividad de este proce-
dimiento ha sido bien documentada en la literatura (véase Slavin, 1987).
Los valores medios para las tecnologias suaves parecen referirse mas
bien a cierta frecuencia restringida de uso, que a un uso apropiado e
intensivo. La evidencia disponible sobre el uso de textos escolares, tareas
y bibliotecas escolares, no se aproxima a las medias que seiialan los
maestros. Se insintda aqui también la necesidad de que aquellas herra-
mientas tecnolégicas que se utilizan lo sean con la intencién e intensidad
que sus potencialidades ameritan. '

Las anteriores anotaciones se ven reforzadas por la utilidad que asignan
los maestros a diversas tecnologias duras y suaves. En ocho de las trece
tecnologias los maestros mostraron medias superiores a 3,0 en la utilidad
percibida. Se destacan las asignadas a biblioteca escolar (3,62), cuaderno de
notas (3,23), textos escolares (3,23), entre las tecnologias suaves. Entre las
duras, sobresalieron en percepcién de utilidad las grabadoras de video (3,09)
y la televisién educativa (3,02). Asignaron menos valor a la radio (2.33) ¥
a la clase magistral (2,38).

Andlisis discriminante

El analisis discriminante con respecto al uso de las tecnologias duras 'y
blandas segiin el titulo de los educadores no mostré diferencias estadis-
ticamente significativas. Sin embargo, éstas fueron significativas segun
sexo, aflos de experiencia, tipo de institucién y departamento, con corre-
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laciones canénicas de 0,33, 0,21, 0,31 y 0,27, respectivamente, todas con
probabilidades iguales a 0,00.

En los andlisis discriminantes de percepcidn de utilidad de las tecnologias
duras y blandas no se encontraron diferencias estadisticamente significativas
por tipo de institucion, pero si por sexo, experiencia docente, subregiones y

departamentos; las correlaciones canénicas en su orden fueron 0,28, 0,22,
0,24 y 0,18.

Apreciacion de los maestros sobre la importancia de factores
asociados a la ensefianza efectiva

El nimero de dfas que se asiste a la escuela, ya se sefald, es un factor
importante en la cantidad y calidad de aprendizaje de los nifios y jévenes
que van a ella. La preparacién que tiene el maestro y sus estrategias de
ensefianza son, como también se indic6 en un capitulo previo, factores aso-
ciados a una educacién con calidad. La evidencia en la literatura profesional
sefiala que las buenas escuelas tienen un buen director que dirige a los maes-
tros en asuntos pedagogicos, fomenta su actualizacién y capacitacion, esti-
mula el uso de probadas estrategias de ensefianza y ejerce, ademds, super-
visién y control sobre el curriculo. Por otra parte, los maestros han tenido
en la evaluacién de sus estudiantes una fuente de poder y un motivador
extrinseco para fomentar el estudio; la evaluacién adquiere, a veces, entre
los maestros una dimensién central en el trabajo escolar, por encima del
curriculo, de las estrategias de ensefianza, de los métodos de estudio y de
los contenidos mismos. Finalmente, la planta fisica del colegio o escuela es
un factor que se asocia al progreso escolar.

Indagamos a los maestros sobre el grado de importancia que le asignan
a cada uno de los factores enumerados arriba. La calificacién la hicieron
teniendo como referencia la ensefianza que se impartia en su escuela o co-
legio. Los siete factores —métodos de ensefianza, curriculo, preparacion del
maestro, planta fisica, director, métodos de evaluacién y nimero de dias de
asistencia— fueron ordenados por los maestros desde 1 —factor mas im-
portante— hasta 7 —factor menos importante—.

Los maestros asignaron los valores més altos de importancia a los
métodos de ensefianza y a la preparacién del maestro, ambos con medias
de rangos relativamente bajos (1,55 y 1,59). A continuacién siguieron el
curriculo que se aplica y los métodos de evaluacién, con medias de ran-
gos de 2,39 y 2,99. Otros dos factores tuvieron medias de rangos altos
y similares: el trabajo del director y la planta fisica (3,96 y 3,97, en su
orden). La menor importancia en la prictica escolar se le asigné al ni-
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mero de dias que los nifios asisten a la escuela o colegio, asunto que
relieva la necesidad de atender el tema de la calidad de la educacién
desde la perspectiva de la cantidad de tiempo que los nifios asigten ala
escuela y del uso, para efectos de ensefianza, que se hace del mismo. Es
preciso destacar que en la practica escolar cotidl'ana los maestros perciben
el trabajo del director con grado de importancia menor.

Al analizar la informacién sobre estos factores, debe tenerse en cuenta
que las mediciones son ipsativas, es decir, que el valor que se asigna a un
factor afecta el que puedan tener los demas.

En el ordenamiento dado por los maestros a los factores asociados a
calidad de la ensefianza, los andlisis discriminantes no mostraron difergncigs
estadisticamente significativas entre subregiones, titulos, afios de experiencia
o satisfaccién con el trabajo como educador.

Por el contrario, si se encontraron discriminaciones estadisticamente sig-
nificativas segin el sexo del educador, tipo de institucién —oficial o priva-
da— y departamentos.

Si bien en el ordenamiento por rango de las medias las diferencias entre
sexos no fueron apreciables, las medias si tienen diferenciacion e.stadl’stlca;
s6lo “la preparacién del maestro” mostré un coeficiente estandan.z,ado cer-
cano a cero; todos los demds factores contribuyen a la diferenciacion segiin
sexos. En la discriminacién por tipo de institucién donde trabajan los maes-
tros, s6lo dos factores, “los métodos de ensefianza que empleap l'os maestros”
y “el curriculo que se aplica”, no aportan coeficientes dlscnml'nante's apre-
ciables; el mayor lo aporta el factor “nimero de dias de asistencia a }a
escuela”, en el cual los maestros del sector privado tuvieron un valor medio
de 4,61 contra 4,10 de los maestros oficiales.

Finalmente, el andlisis de los factores ligados a la ensefianza mostro, por
departamentos, alto nivel de acuerdo entre los maestros de €stos en los rangos
asignados a cada factor. En general, a los métodos de ensefianza y a la
preparacién del maestro se les asignan los rangos 1 o 2; el cumcu’l(_) ocupa
en todos el rango 3 y los métodos de evaluacion el 4. La pla’nta fisica y,el
trabajo del director intercambian las posiciones 5 y 6. Al nimero de dias
que los nifios asisten a la escuela o colegio le correspondié en todos los
departamentos el menor nivel de importancia (rango 7) como factor de la
ensefianza efectiva.

Imagen de los maestros entre los maestros

Es socialmente deseable que el maestro tenga un sentido de identidqd
profesional. El se ha movido entre diversas identidades, que han contri-
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buido a la determinacién de su rol social, a la valoracién de si mismo y
a la efectividad de su trabajo en la escuela. Entre las identidades que se
observan en los educadores estdn las de: maestro, docente, “dictador” de
clases, activista social, trabajador de la cultura, pedagogo, intelectual,
investigador, promotor comunitario, asalariado y luchador gremial. En
diversos momentos unas y otras podrdn interactuar. Lo que es evidente
es que cada una de esas posibles identidades tiene un sentido distinto en
el andlisis de la calidad de la educacién. Ademads, aparte del sentido de
identidad profesional, existe la valoracién de las caracteristicas de per-

sonalidad o de] cardcter que el maestro pueda tener, que se perciba o se
reconozca en €l

Una aproximacién a esas caracteristicas se logré6 mediante la puesta
en consideracién de los maestros de hojas de cotejo con listas de adjetivos
de uso frecuente en la respectiva profesién u ocupacién. En este estudio
la lista de cotejo contuvo once adjetivos, seis referentes a atributos po-
sitivos —cumplido, moderno, afectuoso, estudioso, inquieto e intelec-
‘tual— y cinco referentes a caracteristicas negativas —pasivo, mediocre,
atrasado, triste e improvisado—. Cada maestro debia indicar, frente a
cada adjetivo de la lista, si éste se referia a una caracteristica presente
en el comun de los maestros que conoce. En caso de que no fuera asi,
no hacia ninguna marca en el cuestionario. En la medida en que para los
maestros el grupo de referencia profesional es uno de los mas importantes
con el que comparte comportamiento, actitudes y valores esenciales, las
respuestas pueden referirse también a una caracterizacién de si mismo.
Los resultados obtenidos por departamentos se resumen en las tablas 5.8
y 5.9. Los porcentajes estdn basados en el total de respuestas emitidas
por los maestros en la muestra.

En lo referente a las caracteristicas positivas, el ser cumplido fue la que
tuvo el porcentaje mdas alto (80,7%); mas alta en Caldas y Quindio, con
cerca del 20%; el valor més bajo le correspondié en Risaralda con 69%.

El atributo de modernidad se le concede sélo a la mitad de los maestros
en los ocho departamentos. Mientras en Valle se le concede a seis de cada
diez, en el Cauca a cuatro de diez.

El ser afectuoso es una caracteristica percibida en cerca del 70% de los
maestros. En el Quindio el porcentaje llega al 78%, mientras que Cauca
tiene el porcentaje mas bajo con el 64%.

La caracteristica de ser estudiose, que en principio se espera esté presente
en todo maestro, se la asignan los propios maestros a siete de cada diez
compaileros —78% en Quindio y s6lo 56% en el Cauca—.
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Tabla 5.8 Frecuencia de percepcion de caracteristicas positivas en el educador
de la region por parte de los maestros del Occidente colombiano?

Caracteristica

Departamento Cumplido  Modemo Afectuoso Estudioso Inquieto Intelectual n

Antioquia 77,6 51,6 70,7 73,2 54,9 68,3 246
Chocé 81,1 55,8 66,3 75,8 65,3 62,1 95
Caldas 90,1 57,9 66,1 75,2 64,5 711 121
Risaralda 69,1 43,3 67,0 64,9 53,6 57,7 97
Quindio 91,2 54,4 77,9 779 42,6 73,5 68
Vaile 82,8 59,1 69,8 69,3 52,6 64,2 215
Cauca 79,9 39,2 64,1 56,2 49,0 59,5 153
Narifio 85,5 41,1 68,5 66,9 53,2 73,4 124
Total 80,7 50,7 68,6 69,4 54,5 66,0 1.119

a Se da en porcentajes respecto al total de respuestas por departamento.

La caracteristica —inquieto— es asignada a la mitad de los maestros.
En Chocé y Caldas se le asigna a seis de cada diez, mientras que en Risaralda
a cuatro de cada diez.

Algunos modelos de identificacién de maestros sefialan la condicion de
intelectual como fundamental para ser un maestro efectivo. Los maestros de
los ocho departamentos del Occidente colombiano perciben esta caracteris-
tica en s6lo dos tercios de sus compafieros. En Risaralda y Narifio la carac-
teristica se asigna al 73% de ellos, y en el Cauca al 59%.

En Caldas y Quindio se dan los promediosA globales mds altos d; las
caracteristicas positivas. Los mds bajos se obtuvieron en Antioquia y
Cauca.

Los porcentajes totales para las caracteristicas negativas aparecen en la tabla
5.9. Ahf se observa que las percibidas con mayor intensidad corresponden a ser
pasivo e improvisado. La pasividad se reconoce en el 37% de ellos; aparte de
Risaralda, donde se le asigna un valor de 45%, en los demas departamentos
existe bastante cercania entre los porcentajes.

En la caracteristica improvisado Risaralda volvi6 a puntuar alto con 44%,
mientras que en el Quindio es del 24%.

Ser mediocre es una caracteristica universalmente aceptada como 1mpro-
pia para el ejercicio de una profesién o para el desempefio en cualquier otra
actividad humana. Es percibida por los maestros en un 23% de sus propios
compafieros. En Risaralda se percibe en tres de cada diez y en Narino en
el 14%.
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Tabla 5.9 Frecuencia de percepcion de caracteristicas negativas en el educador
de la regién por parte de los maestros del Occidente colombiano?

Caracteristica

Departamento Pasivo Mediocre Atrasado Triste Improvisado n
Antioquia 354 28,5 18,3 17,5 31,3 246
Chocé 40,0 27,4 26,3 6,3 35,8 95
Caldas 32,2 19,0 13,2 13,2 33,1 121

Risaralda 45,4 29,9 19,6 24,7 44,3 97
Quindio 36,8 16,2 10,3 17,6 23,5 68
Valle 35,8 26,0 12,1 12,6 35,3 215
Cauca 38,6 17,6 11,8 13,7 27,5 153
Narifo 33,9 13,7 15,3 13,7 26,6 124
Total 36,7 23,1 15,6 14,8 32,3 1,119

a Se da en porcentajes respecto al tofal de respuestas por departamento.

La condicién de atraso se opone a lo nuevo, actualizado y moderno; es
contraria a la innovacidn y el progreso; en general, es percibida en un 16%
de los maestros de los ocho departamentos, aunque en el Chocé la cifra se
eleva al 26%.

La dltima caracteristica fue #risteza con una presencia, percibida por los
propios maestros, del 15% entre los maestros de la region. En Risaralda,
otra vez, aparece el porcentaje mas alto con 25%, mientras que en el Chocé
s6lo se ve presente en un 6%.

Los porcentajes generales mds bajos asignados a caracteristicas negativas

se dieron en Narifio y Quindio. Las frecuencias mds altas se observaron en
Risaralda.

Hay espacio en el tema de las caracteristicas de los maestros para un
trabajo de mejoramiento de sus aspectos personales ligados a las condiciones
para un desempefio efectivo, pues el maestro es un factor central en las
estrategias de mejoramiento de la calidad de la educacién, como se ha afir-
mado en este texto. Al respecto, resumamos, en porcentajes, la cuantia de
maestros que son percibidos por sus propios colegas como carentes de los
atributos analizados: 19% no son cumplidos, 50% no son modernos, 32%
no son afectuosos, 31% no son estudiosos, 45% no son inquietos y 34% no
son percibidos en su dimension intelectual.

Desde el otro angulo, 37% son pasivos, 23% mediocres, 16% atrasados,
15% son maestros tristes y 32% son improvisados.

Estas cifras invitan a un mejoramiento de los maestros, para mejorar la
calidad de la educacion.
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Otras caracteristicas de los maestros incluidos en la muestra
del Occidente colombiano.

Los 1.119 maestros incluidos en la muestra tuvieron una distribucién por
edad asi: 25 afios o menos, 14%; 25 a 26 anos, 31%; 36 a 45 afios, 38%,
y 45 o mds afios, 17%. En cuanto a sus afios de experiencia como edu-
cadores, se distribuyen del siguiente modo: entre 1 y 4 afos, 11%; 5 a
10 afios, 18%; 11 a 15 afos, 19%; 16 a 20 aiios, 24%, y 21 o més, 28%.
Fue entonces una muestra con maestros maduros en edad, de bastantes
afios de experiencia en la profesién.

Uno de cada cinco de ellos indicé laborar en otra jornada escolar. Cerca
de la mitad (53%) estd en el rango medio del escalafén, grados 7 a 10; el
26% entre los grados 11 y 14, y el 21% por debajo del grado 6. Siete de
cada diez tenian formaci6n universitaria; mientras que el 97% de ellos indicé
estar muy satisfecho, satisfecho o medianamente satisfecho con el trabajo
que realiza como educador.

En cuanto horas dedicadas diariamente a la ensefianza por estos maestros
se distribuyeron asi: entre 4 y 5 horas, 25%; 6 a 7 horas, 40%; 8 a 10 horas,
19%, y més de 10 horas al dia, 16%. Sélo el 17% de los maestros realizaban
estudios conducentes a titulo universitario, los que llevaban a cabo por las
modalidades a distancia y presencial en porcentaje cercano al 50% para cada
una de ellas.

Ocho de cada diez maéstros labora en el nivel —primaria o secundaria—
para el cual recibi6 su titulo. En los tres dltimos afios, el 11% no ha asistido
a eventos de capacitacién; un tercio de ellos ha tomado entre uno y dos de
tales cursos; otro tercio ha tomado entre tres y cinco cursos. El 23% de los
maestros asisti6 a més de cinco cursos de capacitacién en los tres ultimos
afios. Nueve de cada diez maestros los calificaron como muy ttiles o dtiles
para mejorar lo que sus alumnos aprenden. El resto indic6 que fueron poco
ttiles o carecieron de utilidad para ese propdsito.
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Recomendaciones y opciones de politica

En la base de un andlisis del sector educativo se encuentra el supuesto
de que se enfoca un problema real, de manera amplia y con la informa-
cién completa y pertinente. El anélisis que se constituye en fundamento
para la toma de decisiones usa informacién vélida proveniente de diversas
fuentes. A partir de él se sefialan posibles soluciones al problema, u
opciones de politica (véase Dominguez-Urosa, 1979). Este anélisis es
esencial para la consecucién del objetivo bdsico que se fija la regién y
para fijar mecanismos de accién que permitan crecimiento econdémico
con equidad social, crecimiento para la realizacién personal y colectiva
(Boisier, 1992).

Un enfoque prictico importante, con la intencién de mejorar la calidad
de la educacién, lo ha aportado el Ministerio de Educacién Nacional, con
su proyecto Saber (MEN, 1992). En este proyecto se busca una aproximacién
a los resultados de la ensefianza por medio de indicadores de logros y la
exploracién de los factores que los facilitan. Sobresale la intencién de cen-
trarse en variables que pueden ser modificadas desde la escuela misma y asi
afectar positivamente la calidad de la educacién.

En cuanto a los factores asociados con la calidad de la educacién, en-
contrados en el proyecto Saber del Ministerio de Educaci6n, resaltamos aqui,

como complemento para los presentados en este texto sobre los maestros:

como factor de calidad de la educacién, los siguientes: el énfasis que el
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maestro pone en contenidos importantes, su nivel educativo y la relacién
texto-alumno; los cursos de capacitacién, que no tuvieron asociacion signi-
ficativa con los logros alcanzados por los estudiantes; la experiencia del
maestro en la ensefianza de la asignatura, la disponibilidad de materiales, la
educacién del director, la asignacién de tareas y el tiempo que se emplea
realizdndolas mostraron influencias positivas, que insindan opciones de po-
litica; por ultimo, dos factores adicionales, muy importantes, fueron el tiempo
de asistencia anual a la escuela —cumplimiento del calendario— y el desa-
rrollo completo del contenido curricular respectivo.

Ahora bien, desde el punto de vista de equidad, es inaceptable social-
mente que los estudiantes de la educacién privada tengan los logros mas
altos y que los mds bajos se presenten en las zonas rurales. Una meta politica,
también apremiante, se refiere a la necesidad de lograr alta calidad educativa
para todos, especialmente para los sectores més pobres —urbanos populares
y rurales—, positivamente mds susceptibles que otros al efecto del trabajo
con calidad realizado en el aula.

Los nifios tienen logros escolares por debajo de los que corresponden a
sus grados, y como tales niveles de logros no reflejan los contenidos que
permitan la adquisicién de conocimientos importantes que se requieren en
la sociedad cientifica y tecnolégica, esenciales para la formacién de los re-
cursos humanos fundamentales para el desarrollo del pafs, resultan evidentes
algunas acciones a corto y mediano plazo que, teniendo en cuenta los factores
de calidad aqui estudiados, deben emprenderse para elevar los logros esco-
lares y entroncar la ensefianza con la generacién de progreso nacional.

Definicion de la educacion como base del desarrollo social
y econdémico

Asi como los andlisis econémicos han sido forzados a internacionalizarse,
a abordar problemas generales de todo el mundo (Zampaglione, 1992),
los anélisis sobre calidad de la educacién han adquirido esa misma di-
mensién. Su direccidn, pertinencia y propdsitos en un pais particular no
pueden hacer caso omiso de los problemas y soluciones que se dan en’
el resto del planeta. El bienestar de los paises estard cada vez mds ligado
a los servicios —financieros, de distribucidén, salud y educacién— y me-
nos a la produccioén industrial. De aqui que el foco de la accioén educativa
serd diferente; ella serd un proceso continuo de formacion, un proceso
de aprendizaje para la autoensefianza continua (McRae, 1992), o el dr-
gano maestro para el cambio social, como lo destacé el maestro Garcia
Mairquez en la “Proclama” citada en capitulo previo.
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El conocimiento se ha convertido en variable clave de la produccién
indust}'ial. Si existe la estrategia adecuada, el ritmo alto de crecimiento del
conocimiento serd la base para el desarrollo que tenga un pais subdesarro-
lladp. No hay un pais que tenga ahora, mucho menos en el futuro, los co-
nocimientos cientificos y tecnolégicos para competir por si solo internacio-
nalmente. De ahi ha surgido la integracién de bloques como el Mercado
Comiin Europeo, el Nafta y otros. Por esto, los esfuerzos internacionales
para ayudar al desarrollo pasardn del modelo de “transferencia de capital al

de apoyo a la gestién del saber cientifico y tecnoldgico para el desarrollo”
(Banco Mundial, 1992).

Bajo los principios de que los avances cientificos y tecnolégicos son los
factores determinantes en la globalizacién de la economia, de que la sepa-
racion creciente entre los paises avanzados y los subdesarroilados se debe
primordialmente a las diferencias entre los niveles de conocimiento, y de
que la importancia de estos niveles de conocimiento ha impulsado a gober-
nantes, politicos y planificadores a prestar interés especial a la educacién,
los miembros de la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo plantearon
que: ,“Sin desconocer el valor de la educacién por si misma y por el impacto
positivo que tiene en la cultura y en la calidad de vida, es indispensable
aprovechar esta nueva motivacién de la inversién piiblica y privada en la
ampliacién de la cobertura educativa y en el incremento de la calidad y
equidad”. En el mismo sentido agregaron que, ya sea para fomentar la vida
democrética o para adecuarse a las exigencias de economias internacionali-
zadas, “a Colombia le llegé la hora de emprender una profunda reforma
educativa cuyo énfasis esté en el conocimiento: su creacion, su transmision
y su aplicacién” (Aldana y otros, 1994, pp. 59 y 61).

La meta de mejorar lo que nifios y jévenes aprenden en la escuela es posible.
Su deseabilidad social es incuestionable, su necesidad politica es mas que apre-
miante, su valor para el desarrollo de los diversos sectores de la produccién del
pais es aceptada ya como evidente. A manera de ejemplo, se sabe que una
educacion de baja calidad y de poca cobertura ha sido un factor ligado negati-
vamente a la produccién agricola. Asi, las politicas educativas para mejorar la
calidad tendran un efecto de desarrollo més poderoso que la inversion en el
sector de la agricultura. Ahora, en politicas educativas, el asunto es establecer
o decidir cudl o cudles aspectos privilegiar para lograr un efecto en la calidad
de la educacion, una inversién eficiente y un desarrollo social y econémico mas
sostenido y acelerado (véase Heyneman, 1986).

Hay_ asuntos de opciones de politica para el sector educativo referentes
a énfasis y prioridades de inversién. La prioridad de diversas opciones de
politica podrd variar entre un departamento y otro, entre subregiones o co-
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munidades —metropolitana popular, indigenas, negras, de zona cafetera,
etc.—. Otras opciones reflejarén esfuerzos mancomunados de toda la region,
en su necesaria conexién con el resto del pais, con financiacién del Gobierno
Nacional, con politicas definidas en ministerios o en el Congreso de la Re-
piiblica, para los asuntos que requieran un marco legal nuevo o facilitador
de la eficacia de las opciones adoptadas. Los consejos de gobernadores, las
regiones administrativas y de planeacién —los Corpes— y las distintas en-
tidades territoriales fijaran metas de desarrollo apoyadas en el mejoramiento
de la calidad de la educaci6n.

Estas metas de desarrollo incluyen algunas a corto y otras a mediano
plazo. Sugerimos para el desarrollo educativo un Plan de educacion con
calidad para el desarrollo de todos, aiio 2010, con lo que se enfatizara la
necesidad de acciones a corto y mediano plazo y la perspectiva de funda-
mentar en los afios de transicién entre dos milenios el desarrollo econdmico
y social para el siglo XXI. En desarrollo del articulo 72 de la Ley General
de la Educacién debe elaborarse un plan nacional de desarrollo educativo
con vigencia de por lo menos diez afios. La Mision de Ciencia, Educacion
y Desarrollo recomend6 que éste sea actualizado cada cuatro afios. Propo-
nemos aqui una proyeccién regional mis larga que la del plan que debe
preparar el Ministerio de Educacién por lo menos cada diez afios. Son quince
afios que, con seguimiento y evaluacién constante cubririn una generacion
completa de estudiantes desde preescolar hasta grado 11, y en los cuales las
metas de cobertura con calidad y equidad puedan ser alcanzadas. Ponemos
énfasis también en esta opcién en la ejecucioén por parte de los departamen-
tos, municipios y distritos de los respectivos planes de desarrollo educativo,
y en la supervisién, evaluacién y control que deben ejercer, con base en lo
dispuesto por la Ley General de Educacion, las secretarias de educacion y
Jas juntas municipales y departamentales de educacion.

Descentralizacion efectiva de la administracién de planes y politicas
educativas, y educacion con responsabilidad

Entre las recomendaciones iniciales del Ministerio de Educacién Nacional
con su proyecto Saber (1992) destacamos las siguientes:

Fortalecimiento de la capacidad de decision administrativa regional, de-
partamental y local. Aquf entra en juego la pertinencia de las acciones edu-
cativas para el municipio, departamento, regién o subregion implicados. La
administracién de las politicas y planes educativos desde el gobierno central
no sélo carece de acogida entre los ciudadanos de todo el pais sino que
incrementa la inefectividad del sistema escolar y la ineficiencia de la inver-
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sién en educacién, que, si bien ha decrecido como porcién del producto
interno bruto, no deja de ser una cuantia de especial significacién dentro del
presupuesto general del pais y de los departamentos.

La administracién centralizada privilegia la generalidad sobre la particu-
laridad educativa local o regional, tiene, ademés, el inconveniente de que la
supervision y los incentivos son remotos, escasos e inoportunos cuando exis-
ten. El trabajo de los maestros, con metas especificas de logros educativos
para los estudiantes de su localidad o region tiene la ventaja de los proyectos
con metas concretas conocidas: trabajo con intencién y direccién palpables,
supervision inmediata y posibilidades de acciones administrativas o pedago-
gicas correctivas o remediales mds cercanas al compromiso de la comunidad
y del maestro mismo.

La administracién tinica y centralizada, y la fijacién de politicas nacio-
nales, también Unicas, ha sido uno de los factores perturbadores en el pro-
pésito de alcanzar una educaci6n con calidad para todos. Esta tiltima opcién
se plantea con fundamentos legales recientes que requieren prontos desarro-
llos. Con la Ley General de la Educacién de 1994 se abren posibilidades
legales para encauzar la educacién en las regiones o municipalidades segtin
las necesidades y niveles particulares que tengan; puede ser posible, a partir
de esta ley, un impulso y control comunitario a la calidad de la educacidn.
La aplicacién de incentivos serd mas ficil, inmediata y oportuna. Entre tales
incentivos estin los del reconocimiento comunitario a la labor desempefiada
y la sancién oportuna a actitudes y comportamientos expresamente contrarios
a los intereses comunitarios de una educacién con calidad para todos sus
nifios' y jévenes.

De otra parte, la Ley de Competencias y Recursos de 1993 propende por
la descentralizacién de la actividad estatal para mejorar los servicios bésicos de
educacién, salud y saneamiento ambiental, por la asignacién y distribucién de
los recursos de la nacién y por el fortalecimiento de la participacién de las
comunidades departamentales y municipales. En este contexto legal, los depar-
tamentos administran las transferencias de la nacién y el situado fiscal, a la vez
que deben planificar y evaluar la prestacién de los servicios mencionados. Los
departamentos deben facilitar la descentralizacién de los servicios hacia los mu-
nicipios. El situado fiscal se distribuye teniendo en cuenta la estimacién de
gastos, la poblacién potencial, la satisfaccién de necesidades basicas, el esfuerzo
fiscal y la eficiencia (véase Porras, 1994). Entre los avances legales para la
descentralizacién cabe mencionar el traslado de los fondos educativos regionales
—FER— a la estructura administrativa de las secretarias de educacién de los
departamentos o distritos, por disposicién del articulo 179 de la Ley General de
la Educacion.
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Hay, pues, suficiente fundamento legal para que la descentralizacién de
planes y politicas administrativas en la educacion pueda llevarse a cabo, con
beneficio para la calidad de vida en todas las regiones del pais. Esta politica
debe acompafiarse de criterios y mecanismos, sefialados también en las dos
leyes arriba mencionadas, que permitan que el servicio piblico de la edu-
cacién se preste con los criterios de eficacia y eficiencia, con responsables
claramente especificados para los distintos programas y metas.

Deber4n establecerse metas y objetivos con responsabilidad asignada a
personas. El sistema de organizacion y supervision del trabajo educativo
vigente en el pais fomenta el trabajo remunerado, en buena parte con recursos
publicos, sin responsabilidad.

mUna dificultad central en el pais y en las regiones es que se carece de
responsabilidad frente a la calidad de los productos educativos; se carece de
evaluacién con asignacion de responsabilidad frente a la eficiencia —uso
6ptimo— y efectividad —calidad de logros— de la cuantiosa, aunque insu-
ficiente, inversién publica y privada en la educacion. La calidad de la edu-
cacién es, en buena parte, baja porque ella se fundamenta en el principio,
con complicidad de todos, de que la educacién se conduce sola, de que nadie
debe responder por lo que en ella se logra.

La calidad de la educacién es baja y estd en proceso de deterioro. La
sociedad, con descuido de la justicia y la equidad, no ofrece a los nifios y
jévenes la formacién que deben tener para actuar con solvencia en el mundo
de la cultura, de la ciencia, de la tecnologia, de la ética y de la politica. Por
las carencias en la educacién recibida, los jévenes no pueden contribuir al
desarrollo del pafs, no pueden comprender cabalmente el mundo en que
viven; no pueden contribuir a la superacién del subdesarrollo. En _esta situa-
cién, parece como si nadie respondiera. A los maestros no se les mdgga por
qué sus estudiantes no progresan como se espera; €l director no explica por
qué no se alcanzan los objetivos. Los supervisores y jefes de niicleos gastan
su tiempo en asuntos de papeleria, de “casuistica”, distantes de la preocu-
pacién esencial: la buena ensefianza y el progreso constante de los nifios y

jévenes. Las secretarias de educacion y el Ministerio de Educacién tampoco

asumen responsabilidad por la baja calidad de la educacion.

Es esencial, entonces, que se delimiten, en consonancia con la Ley General
de 1a Educacién y la de Competencias y Recursos, esferas de responsabilidad
para cada quien. Asi, el maestro debe responder por la buena ensefianza y /el
aprendizaje de sus alumnos; el director, precisamente por la buepa direccion
pedagdgica y administrativa de su escuela; el personal administrativo superior,
por la supervisién y apoyo al trabajo de los maestros, de los alumnos, de los
directores y de la comunidad. Serd evidente que las secretarfas de educacion y

——
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el Ministerio de Educacién deben asumir la responsabilidad politica que les
corresponde por mandatos legales y por el querer de los colombianos. El desglose
de responsabilidades podré ser fijado en cada departamento. En todo caso, serd
importante que la direccién y supervisién sea inmediata y continua, con un
niimero no muy amplio de personas bajo la direccién de cada funcionario. A
manera de ejemplo, un jefe de niicleo responsable de la calidad de la educacion
en un sector geografico determinado no deberd tener una cobertura espacial y
un nimero de escuelas que exceda una capacidad de ser efectivo y de responder
por las metas a €l asignadas.

Fijacién de metas, seguimiento y monitoreo de la calidad
de la ensefianza y de la educacion

En cuanto a calidad de la enseflanza, se precisa tener en cuenta el nivel de
formacién de los maestros para cada nivel educativo, la calidad de las institu-
ciones que forman educadores, la actualidad y adecuacién de las estrategias de
enseflanza que empleen los maestros, la calidad del apoyo pedagdgico que ofrez-
can directores y rectores, el tiempo que se asiste a la escuela —cumplimiento
del calendario— y, en particular, la supervisién al tiempo efectivamente dedicado
a la enseflanza. A estos factores de la ensefianza se agregan, como variantes
particulares, el uso de textos y tareas escolares, y la percepcién de la comunidad,

como factor psicolégico importante, sobre la calidad y pertinencia de lo que se
ensefia en la escuela.

En lo referente a logros esperados del sistema escolar en aprendizajes
de contenidos, procesos cognitivos y sistema de valores, se requiere un sis-
tema de control continuo y permanente. La idea es que en cada regién, en
las subregiones y en cada municipio —y dentro de éstos, en cada nucleo
educativo y escuela— se midan los niveles actuales de logros en diversos
contenidos, procesos cognitivos y valores, y a partir de ellos redisefiar o fijar
las metas que se deben alcanzar. '

Se requiere en el pais un sistema de pruebas estandarizadas, en especial
en ciencias, matematicas, espaiiol y estudios sociales. El progreso deberd ser
monitoreado teniendo en cuenta diversos criterios normativos: los baremos
del pais y —cuando existan—, los de la region, el departamento y el mu-
nicipio. En cada escuela particular se podrd detectar el progreso afio a afio.
El sistema normativo deberd tener en cuenta las variantes particulares que
adquiera el curriculo en diversos lugares. En especial tendrd en cuenta los
logros minimos por niveles —o grados— que fije el Ministerio de Educa-
cién, pero también los énfasis particulares que en la regiones se den a los
proyectos educativos institucionales.

Recomendaciones y opciones de politica | 97

Sugerimos que los proyectos educativos institucionales se elaboren por
niicleos escolares mds que por cada institucién de modo aislado. Se aumen-
taria la eficacia y la eficiencia escolares al aprovechar la homogeneidad de
situaciones educativas y sociales que se dan dentro de cada nicleo —o mu-
nicipio, si es del caso— y la experiencia y liderazgo que pueden estar pre-
sentes en el niicleo y no en la escuela. Ademds, se facilita la labor de di-
reccién del servicio piiblico de la educacién, asi como los cambios de
escuelas por parte de los nifios. No excluye esta recomendacion el apoyo a
la capacidad de innovacién particular que pueda tener una escuela o grupo
de ellas y que lleve a la formulacién de proyectos educativos institucionales
alternativos, novedosos y viables.

Las pruebas estandarizadas deberdn tener actualizacién psicométrica pe-
riédica y no podran sustituir la evaluacién del aprendizaje de contenidos,
procesos y valores que deban realizar los maestros en sus respectivos grupos
y los directores en sus escuelas. Por ello, el maestro deberd articular su
trabajo en la ensefianza con sistemas prescriptivos de evaluacion del progreso
de sus estudiantes. La evaluacién prescriptiva pone mdas énfasis en el pro-
greso de los alumnos que en la calificacion. Cada evaluacion mira el pro-
greso, estancamiento O Tetroceso del estudiante en su interaccién con la efec-
tividad de estrategias de ensefianza empleadas por el maestro (véase Batista,
Yepes y Morato, 1994).

El proceso de desarrollo de un sistema de pruebas estandarizadas es
viable con el apoyo de distintas organizaciones como el Ministerio de Edu-
cacién, las secretarias de educacion, las universidades y el Servicio Nacional
de Pruebas. La experiencia del programa Saber del Ministerio de Educacion
Nacional muestra ya un avance en esta direccion, donde han participado,
con distintas intensidades, las organizaciones mencionadas.

A las universidades, y dentro de ellas a las facultades de educacidn,
donde existan, podré corresponderles por mandato regional o de sus consejos
superiores realizar como proyectos de investigacion o tesis de posgrado los
estudios de validez y confiabilidad de las pruebas, el trabajo de campo y
los andlisis generales de seguimiento. A partir de esta misma experiencia
podra ser mas facil que los educadores en formacién articulen su saber con
las realidades y necesidades educativas de la regién. Este trabajo es también
un modo de recuperar parte de la inversién social en educacion superor,
manteniendo la politica de democratizacién del acceso a ella. Esta particular
recuperacién de costos tendrd referentes importantes en los campos de la
eficiencia y de la equidad, sin que genere una situaci6n politica d; rechglzo,
como puede darse con otros medios de recuperacién de inversién (véase
Albrecht y Ziderman, 1993 y Jiménez, 1986).
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Aqui proponemos el apoyo del Servicio Nacional de Pruebas, mas no
las pruebas de estado que dicho servicio organiza por mandato de ley para
efectos de admision a la educacién superior. Por el énfasis puesto en ser un
mecanismo de admisidn universitaria, las pruebas de estado se han conver-
tido en un medio de acreditacién positiva de los colegios que ya son los
mejores. Dichas pruebas evaliian y certifican, pero no recomiendan acciones
de mejoramiento de la calidad. El deterioro de la calidad de la educacién
ha sido continuo aun con la presencia de los datos del Servicio Nacional de
Pruebas.

En los colegios, los rectores, maestros, alumnos y padres de familia han
cambiado el concepto de logros educativos por el que corresponde al puntaje
en la prueba de estado. El curriculo, en este momento, es lo que esas pruebas
miden; en efecto, ellas han sustituido el curriculo oficial y las posibilidades de
innovacién curricular en las escuelas. Buena parte de los esfuerzos de ensefianza
se pervierten por la preparacién para el puntaje. Muchos contenidos esenciales,
procesos de cognicién esenciales y valores fundamentales son descuidados. El
puntaje en la prueba de estado ha importado méas que la calidad general de los
logros de los j6venes. La prueba de estado se ha convertido en un factor que
contribuye al deterioro de la calidad de la educacion.

Por su parte, la necesidad legal de elaborar planes de desarrollo educativo
para los departamentos y municipios, asi como la obligatoriedad de los pro-
yectos educativos institucionales, crean condiciones favorables para el cam-
bio que aqui sugerimos a este respecto.

La direccién y supervisién de las escuelas y colegios deben salir también
del juego impropio planteado frente a las pruebas de estado para bachilleres.
Si bien el Estado tiene la obligacién de supervisar la clase y la calidad de
educacién que se ofrece a nifios, jovenes y a todos los ciudadanos, no con-
viene ni una prueba nacional dnica ni que ella sea observada como la meta
educativa més importante de la escuela. Sin embargo, la experiencia del
Servicio Nacional de Pruebas puede ser valiosa en la conformacién de un
sistema regional de monitoreo y seguimiento de la calidad de la educacion,
segin necesidades, metas y criterios definidos para un propésito de desarrollo
social y econémico del pais y de las regiones.

Hombres y mujeres, iguales en las posibilidades de contribuir
al desarrollo del pais

Tanto en la asignacién como en la distribucién de recursos, la equidad
y eficiencia son bien concebidas si las politicas educativas van dirigidas
a conceder igualdad de oportunidades de progreso y avance a hombres
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y mujeres. Como se ha encontrado que la educacién tiene una influencia
grande tanto en el empleo como en el ingreso de las mujeres, se requiere,
sobre las bases de equidad y eficiencia mencionadas, incrementar las
posibilidades de acceso de las mujeres a la escuela y a una educacién
de mejor calidad. Esta opci6n incrementa la posibilidad de que participen
productivamente en el mundo del trabajo, de que tengan més ingresos
econdmicos, con los conocidos efectos que esto tiene para el desarrollo.
Una consecuencia de esta opcion es que se pongan en ejecucién las po-
liticas fijadas en la Ley General de la Educacién para que se intensifique
el ofrecimiento de educacién preescolar a un nimero cada vez mayor de
nifios; asi, las mujeres, en cuanto madres, pueden incrementar sus posi-
bilidades de contribucién productiva al desarrollo del pais. Ademaés, con
la formacién de ellas para una planificacién familiar consciente —con
la educacién sexual apropiada en escuelas y colegios— se contribuye al

propésito de eficiencia y equidad sociales (véase Psacharopoulos y Win-
ter, 1992).

Sobre la educacién de las nifias se afirma que puede ser una de las
inversiones de mds alta tasa de retorno en los paises subdesarrollados. Aun-
que una mayor educacién de nifios y nifias tiene impacto parecido en los
salarios, la educacién de ellas es mas efectiva desde el punto de vista de
los beneficios sociales: ayuda a cambiar la actitud de que las mujeres crecen
para el matrimonio; tienen menos hijos; se reduce el riesgo de mortalidad
materna, y tienen ellas y sus hijos mejor salud y un mejorestar general. Entre
los estimulos y condiciones para el aumento de la escolarizacién de las nifias
estdn: becas, libros y materiales escolares gratuitos, cercania de las es-
cuelas, instalaciones sanitarias adecuadas para ellas y presencia de maes-
tras (Summers, 1992).

En el caso especifico de los trabajadores de la educacién, es importante
facilitar el acceso de las mujeres a cursos de formacion universitaria, direc-
cién de escuelas y colegios, asi como la obtencién de grados mads altos en
el escalafén. Se reducen asi factores de inequidad presentes y se hace uso
de recursos humanos que tienen alto potencial productivo.

Formacion de hombres para la ensefianza en educaciéon primaria

Aqui la base de opcién de politica es la reconocida importancia de que
exista en la escuela primaria un nimero considerable de maestros de
ambos sexos. Los educandos de ambos sexos precisan, para su proceso
general de formacién del cardcter, de imdgenes masculinas y femeninas.
Las facultades de educacién deberan adelantar estrategias de divulgacion
de sus programas en el drea de primaria que les permitan calificarlos

*
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también como atractivos para labor profesional realizable por los hom-
bres. Cuando existieron normales masculinas, este asunto estaba relati-
vamente aclarado (Gysling y Filp, 1989).

Uso de materiales de autoinstruccion para la ensefanza

En un andlisis de la relacién entre calidad de la educacién y el modelo
de ensefianza, Schiefelbein (1992) indica que, en la empresa de formar
al ciudadano y productor para la democracia y la economia de mercado
abierto, se precisa un esfuerzo para elevar la calidad de la educacién;
este esfuerzo, en el caso de los nifios de primaria, debe apuntar al desa-
rrollo de cinco capacidades: pensar de modo auténomo, comparar el pro-
pio pensamiento con el de otros, saber escuchar y evaluar la opinién de
los demds, tomar decisiones segin la informacién disponible y comuni-
carse eficientemente por escrito{ Blevar la calidad de la educacién re-
quiere maestros mejor formados, materiales adecuados de ensefanza y
familias comprometidas con la educacién de los hijos.

Para mejorar la calidad de la educacién hay esfuerzos a corto y largo
plazo, relativamente costosos si de innovacion plena se tratase. Una de las
estrategias a corto plazo para alcanzar dicho mejoramiento consiste en evitar
que el maestro cope todo su tiempo dando instrucciones y suministrando
informacién. El texto o médulo de autoaprendizaje es exitoso para conseguir
este proposito, si el maestro es preparado para su debido uso; ademads, reduce
la presion de tiempo para la preparacion de clase. En este sentido, en los
procesos de capacitacién de maestros se recomienda poner énfasis en el uso
de los textos y material de autoinstruccion y en la capacidad de los maestros
para diagnosticar los problemas particulares de la ensefianza y del aprendi-
zaje de los alumnos —habida cuenta de las caracteristicas sociales, econo-
micas y familiares de estos—, asi como los problemas del curriculo y las
necesidades regionales.

Como complemento a lo anterior y en relacion con las habilidades del
alumno, en el primer grado se debe poner énfasis en los logros en lecto-es-
critura, en la prevencién de dificultades y en el aprendizaje tanto de destrezas
béasicas como de habilidades para estudiar, convivir con otros en la escuela
y seguir las instrucciones de los maestros (Schiefelbein, 1992).

En esta propuesta el concepto de disciplina cambia, ya que el asunto no
es de orden y silencio para que el maestro pueda dictar su saber o su infor-
macién sino de procesos grupales de adquisicién y manejo de informacion,
comunicacién entre alumnos y entre €stos y el maestro. Subyacen en esta
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propuesta las estrategias de ensefianza denominadas aprendizaje cooperativo,
las cuales tienen efectividad probada para facilitar el aprendizaje.

Articulacion expresa de las universidades de la region al desarrollo

Las regiones administrativas y de planificacion, o los Corpes, pueden
liderar acciones que lleven a la formulacién de politicas en la regién
para que todas las instituciones de educacién superior adecuen sus pro-
gramas a las necesidades del desarrollo regional y nacional. Como ellas
tienen diversos niveles de desarrollo, las universidades mds avanzadas
podrian asumir en principio la labor de coordinacién e integracién de
programas, bajo distintas modalidades —presencial, semiescolarizada,
etc.— para la formacion profesional o de especialistas en los campos que
la regién y los departamentos fijen de antemano como prioritarios para
sus metas inmediatas y mediatas de desarrollo. Apoyardn estas universi-
dades también a las otras de la regién en el fortalecimiento de programas
y proyectos que sean fijados también como esenciales.

Los gobernadores son los presidentes de los consejos superiores de
las universidades piblicas; a partir de ahi se puede establecer la necesidad
de que todos los programas de las universidades estén efectivamente li-
gados a proyectos de desarrollo social, politico, econémico o de la cul-
tura. Deberd apoyarse la politica de programas cooperativos entre uni-
versidades, la supresion de aquellos que no se articulen a necesidades de
la region, del pais o de las comunidades inmediatas; se deberan crear
otros que sean necesarios para el fortalecimiento de los planes y proyec-
tos de desarrollo. Los curriculos de los programas vigentes deberdn ser
revisados. La Ley Marco de la Educacién Superior (ley 30 de 1992)
autoriza la configuracion de sistemas regionales de universidades, por lo
que hay una base legal para estas acciones.

Es importante que las oficinas departamentales de planeacion ejerzan
liderazgo en los planes de desarrollo educativo. Sin una educacion de
calidad, sabemos ya, la planificacién de los demas aspectos del desarrollo
se har4 sobre el vacio, con tasas de rendimiento nulas o negativas en la
inversién de los recursos pubhcos y privados. Los asuntos de educacion
son asuntos de preocupacién de toda la administracion pubhca no sélo
del sector educativo. La educacién es materia de preocupaciéon de toda
la ciudadania. La participacién de las oficinas de planeacién es funda-
mental en el desarrollo educativo y general de la region, especialmente
si sus acciones estdn conectadas a trabajos analiticos realizados en el
campo de la educacién.



102 / El maestro como factor de calidad de la educacién

Modernizacién y fortalecimiento de las facultades de educacién

El fortalecimiento de las facultades de educacién es factor clave de éxito
de los programas de mejoramiento de la calidad en la educacién. Con-
trario a lo que se ha afirmado desde algunos sectores, las metas de me-
Jjoramiento de la calidad de la educacién resefiadas en este texto apuntan
a que ella se mejora desde la ensefianza. El educador debe, entonces,
tener una formacioén sélida en pedagogia y didéctica si se quiere mejorar
la calidad de la educacién. Debe el educador tener identidad como tal y
compromiso esencial con la educacién y los métodos de ensefianza.

Si bien hay cierto agotamiento en el modelo actual de formacién de
educadores, tal como se sefialé en las conclusiones del Simposio de Estudios
Cientificos en Educacién realizado en Pasto en junio de 1992, también es
cierto que desde hace algunos afios ciertas facultades tienen otros modelos,
distintos al que se implant6 en 1966 en el tercer congreso de facultades de
educacion. En estos nuevos modelos, se privilegia la integracién curricular
—nucleos curriculares—, la formacién también integrada entre el saber es-
pecifico, los métodos de construccién de esos saberes y los métodos de
ensefianza. El proceso de actualizacién ha surgido desde las mismas facul-
tades de educacién, con el liderazgo creativo de algunas de ellas.

De todos modos, la Ley General de la Educacién obliga a un replantea-
miento en los modelos, estrategias y curriculos para la formacién de educa-
dores. El fortalecimiento de las facultades de educaci6n significa asumir a
plenitud las finalidades de formaci6n de educadores que sefiala dicha ley:
alta calidad cientifica y ética, saber pedagégico desarrollado, lineas de in-
vestigacion consolidadas y formacion de pregrado o posgrado para todos los
niveles y formas del servicio educativo.

No conviene a los propdsitos de mejoramiento de la calidad de la ense-
fianza y de la educaci6n la formacién de educadores sin una sélida base en
estrategias de ensefianza, sin manejo preciso del saber que se ensefia, pero,
en particular, sin la debida integracién entre la pedagogia para la buena
enseflanza y tales saberes. Ese es un modelo en operacién en algunas facul-
tades; tiene como ventaja especial su coherencia con las metas que el desa-
rrollo cientifico y tecnolégico impone a la educacién (véase, por ejemplo,
Batista y Garcia, 1989).

Recomendamos la extincién a corto plazo de las normales. Representan
un anacronismo. Si el modelo de formacién vigente en algunas facultades
de educacién estd agotado, con mayor razén lo estd el de las normales. Es
la unica formacion de secundaria que prepara para una profesién, con estatuto
y escalafén definidos por ley. Los avances cientificos y tecnolégicos de
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postrimerias del segundo milenio no permiten formar profesionales con sélo
la educacion secundaria, agravada con la consideracién de que ella es de
baja calidad y de que se certifica, por la via del diploma de normalista,
idoneidad para afrontar con éxito el trabajo del desarrollo de los nifios y
jovenes. De la calidad de dicho trabajo dependen asuntos tan claves como
la preparacién para la convivencia, para la democracia y para el desarrollo
social y econémico del pais. Hablamos, en fin, de la vida civilizada, demo-
critica y del mejorestar de todos. La evidencia en la literatura revisada mues-
tra que los maestros con formacién universitaria son mas efectivos en la
ensefianza.

Las normales correspondieron a momentos educativos de poca cobertura,
baja importancia social y econémica de la educacién, conocimientos cienti-
ficos y tecnol6gicos en produccién menos acelerada y bajo perfil de la edu-
cacioén como factor de desarrollo de las formas democréiticas de gobierno,
del progreso social y de la economia del pais. Ahi radica su anacronismo,
su inadecuacién. De aqui la sugerencia de suspender las normales todavia
existentes. Mas alld del mandato legal, que recomienda la posibilidad de
reestructuracion de algunas de ellas para que ofrezcan la formacidn de nor-
malistas superiores, encontramos que los objetivos especificos planteados
por la Ley General de la Educacién para el nivel preescolar y la educacién
bésica primaria no se pueden alcanzar con una formacién “reestructurada”
en ese nivel.

En concordancia con las disposiciones pertinentes contempladas en la
Ley de Educacion Superior (ley 30 de 1992) y con los delineamientos nuevos
que para la formacién de educadores fija la Ley General de la Educacion,
la renovacién de la licencia a los programas actuales de las facultades de
educacion deberd hacerse s6lo cuando éstas hayan actualizado su estructura
curricular y muestren evidencia de poseer recursos humanos y técnicos para
formar educadores de buena calidad. Ademads, deberan acreditar la capacidad
de realizar investigaciones en el 4rea educativa y- pedagégica y proyectos de
extensién para el desarrollo local o regional. Todo esto en concordancia con
las politicas de desarrollo fijadas para la region, subregiones o entidades
territoriales o por los municipios. Este criterio debe regir también para }a
aprobacion de nuevos programas de formacioén de educadores. Es necesario
restringir la operacién de programas de profesionalizacién nocturna y me-
diante la modalidad a distancia, los cuales son, en general, de baja calidad.

Se recomienda que los nuevos programas de formacién de educadores
se aprueben so6lo a instituciones que tengan programas académicos en otras
areas, que sirvan de apoyo y nutran la formacién del educador en areas
distintas a la pedagogia. Esta recomendaci6n y la anterior deben darse en el
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desarrollo reglamentario de las leyes de educacién superior y General de la
Educacion, en coordinacién con el Consejo de Educacién Superior, Cesu, o

en ejercicio de las atribuciones de autonomia universitaria que concede la
ley 30 de 1992.

f \ La modernizacién y fortalecimiento de las facultades de educacién es

\__fundamental para cumplir el precepto constitucional que sefiala que la ense-

fanza la realicen personas de reconocida idoneidad ética y pedagégica.
Servicio social obligatorio para profesionales de la educacién

Las necesidades de ampliacién de cobertura, de mejoramiento de la ca-
lidad y de equidad requieren del aporte de educadores nuevos. Como
manera de contribuir al desarrollo de las regiones, pero en especial para
incrementar la pertinencia social de la formacién recibida, recomendamos
la implantacion del servicio social obligatorio para quienes aspiren a in-
gresar a trabajar en el sector educativo, oficial o privado. Este asunto, que
fue también recomendado en el Plan de apertura educativa 1991-1994, re-
quiere de reglamentacién legal. Puede el servicio social obligatorio estar
conectado a pricticas requeridas en la etapa de formacién profesional de
los educadores. Deberd ser, en todo caso, remunerado cuando se regla-
mente para personas que adquieran el titulo de licenciado.

Criterios académicos, pedagogicos y personales optimos
para el nombramiento de maestros

Elevar los requisitos de aceptacién a los programas universitarios de los
aspirantes a programas profesionales en educacién es una manera de ele-
var la calidad de la educacion y el status o prestigio social de la profe-
si6n. Este prestigio se eleva, con efecto para todos los educadores y para
la educacion en general, con exigencias académicas, personales y peda-
gogicas altas en el momento de la vinculacién. De otro modo, tanto los
mismos educadores como la poblacién general continuardn pensando la

educacién como carrera de bajo prestigio social (véase Gysling y Filp,
1989). '

Sugerimos se adopte como politica que el criterio minimo de admisién a las
universidades para aspirantes a carreras profesionales en educacién no sea mas
bajo que el minimo —o que el promedio— fijado para otras carreras, en las
instituciones que tienen sus propios exdmenes de admisién. Para las que utilizan
los resultados de las pruebas de estado para bachilleres, sugerimos un puntaje
minimo de 263, lo cual equivale a percentil 60; es decir, se deben seleccionar
aspirantes que como minimo hayan superado al 60% de los bachilleres en la
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prueba de estado. Sin embargo, como esta prueba es insuficiente para valorar a
un aspirante a educador, se recomienda la realizacion de pruebas especificas
adicionales que afinen el proceso de seleccion e incrementen la posibilidad de
formar debidamente a un educador que contribuya con su saber, motivacién e
identidad con la profesién y compromiso con los nifios y jévenes al progreso
de estos, de la educacion y del pais.

Para las instituciones de educacién publica o privada que necesitan ase-
gurar un nimero minimo de estudiantes para que algunos de sus programas
continten funcionando, se precisa establecer los mismos criterios minimos
de calidad para los aspirantes, los cuales pueden ser verificados y controlados
por un sistema de acreditacién voluntaria de las facultades de educacién, el
cual recomendamos como una opcién de politica importante en la meta de
formacién de mejores educadores. Este sistema de acreditacién voluntaria
estd consagrado en la Ley Marco de la Educacién Superior. Sin embargo,
las politicas universitarias que fijen los departamentos, distritos 0 municipios
en sus planes de desarrollo podrdn exigir, con miras al elevamiento de la
calidad de la educacién, que la acreditacion sea obligatoria.

Recomendamos también que el organismo oficial que deba vincular edu-
cadores fije criterios claros de indole académica, pedagégica y personal para
el nombramiento de los mismos. Estos criterios deben ser publicos, conoci-
dos por la sociedad en general, los educadores, estudiantes y profesores de
facultades de educacién. La regién podria fijar una lista de criterios minimos
para nombrar educadores para cada nivel de escolaridad y formas educativas.
Un criterio legal esencial es la formacién especifica y acreditada para trabajar
en determinado nivel y asignaturas. Podrd asignarse un puntaje especial a
profesionales egresados de instituciones universitarias que pertenezcan al sis-
tema de acreditacion, o exigirse la aprobacién de la prueba de estado pro-
fesional para educadores, como lo recomendé la Misién de Ciencia, Educa-
cién y Desarrollo.

Los desarrollos reglamentarios de las funciones normativas asignadas al
Ministerio de Educacién en el articulo 148 de la Ley General de la Educacion
deberan permitir los avances deseados en la opcién de politica educativa
que aqui presentamos. En esa disposicion se sefiala que dicho ministerio
debe “fijar los criterios técnicos para los concursos de seleccién, vinculacion,
ascenso y traslado del personal docente y directivo docente que deberan
realizarse en cada uno de los departamentos y distritos”. Todo ello en con-
sonancia con la ley y el estatuto docente. ‘

La ley 30 de 1992, o Ley Marco de la Educacién Superior, abri6 la

posibilidad de exigir el examen de estado para el ejercicio de las profesiones.
Como el aseguramiento de las metas de convivencia, democratizacion y de-
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sarrollo del pais exigen una educacién de calidad, la vinculacién de los
maestros para ofrecerla debe, como hemos sefialado, ser particularmente exi-
gente. Asi lo pide la ciudadania, todos los padres —contribuyentes ademés—
de los millones de nifios y jévenes que asisten a la escuela. Recomendamos
que el Ministerio de Educacién, de consuno con las autoridades administra-
tivas y académicas regionales correspondientes, reglamente el examen de
estado como criterio de ingreso a la profesién. Recomendamos, también,
criterios de efectividad probada en la educacién o la ensefianza como ele-
mento fundamental en los cambios de grado en el escalafén, distintos a los
actuales relativos a cursos de capacitacion, titulos y tiempo. Entre otros cri-
terios estdn: produccién de textos y manuales de auto-instruccién, creacion
de materiales para apoyo de la enseflanza, investigacién educativa, pedagé-
gica o didéctica, formulacién de proyectos o realizacién de trabajos educa-

tivos de zonas especiales —urbanas populares, rurales, comunidades indige-
nas o de comunidades negras—.

De otro lado, los maestros tienen un promedio de edad superior a la
media de los trabajadores del sector productivo del pais. Hay un envejeci-
miento paulatino de ellos, con modelos de identidad no tan conducentes a
las metas educativas de conveniencia para la sociedad. Muchos esperan la
oportunidad de la jubilacién. El potenciamiento de la calidad de la educacién
pasa por la incorporacién de un nimero grande de maestros jévenes con el
fin de alcanzar la cobertura deseada desde preescolar hasta la educacién
media. Las politicas de desarrollo educativo deben tener este elemento como
factor prioritario.

Se sugiere evitar la recontratacién de maestros jubilados. En esta direc-
cién, la Federacién Colombiana de Educadores, Fecode, en su propuesta
sobre el salario profesional, ha planteado alternativas concretas. Estas son:
quienes tienen derecho a la doble pensién pueden optar por ella o el salario
profesional; retiro del servicio, con pensién, de los educadores con veinti-
cinco o mds aflos de servicio aunque no tengan la edad de jubilacidn; retiro
negociado con los jubilados que tengan vinculacién activa como maestros;
retiro forzoso a los 55 afios de edad y 20 de vinculacién para quienes opten
por el salario profesional.

Apoyo politico al salario profesional de los educadores

Los esfuerzos por mejorar la calidad de la educacién no prosperardn a
menos que los educadores tengan ingresos salariales dignos. Hoy un li-
cenciado de grado 7 tiene una retribucién apenas equivalente a dos sa-
larios minimos mensuales. Sefialamos apoyo politico porque el asunto se
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refiere a un mandato constitucional y legal. Uno de los efectos discernible
de un mejor salario serd la atraccién de mejores candidatos a la profesién
de educador y la retencién en ella de los més destacados. Afectard, de
igual modo, la autoestima y sentido de valia de los mismos educadores,
lo que a su vez se reflejard en mayor compromiso, dedicacién y satis-
faccién de ellos con su profesion.

Igual apoyo politico debe darse a la consecucién de una apropiacion
presupuestal mayor para la educacién. En el presente, solo el 2,8% del pro-
ducto interno bruto —PIB— del pais se invierte en educacién. Porcentaje
que es la mitad o menos del que los paises mas avanzados dedican a la
educacion, e inferior, de un modo notorio, al que invierten Venezuela, Cuba,
Chile y Costa Rica (véase Aldana y otros, 1994).

Capacitacion para mejorar la educacion y la satisfaccion
de los maestros con su trabajo efectivo

El desarrollo y perfeccionamiento cientifico y pedagégico de los maes-
tros, usualmente denominado “cursos de capacitacién”, debe poner prio-
ridad en enseflanza de valores, importancia de la ciencia y la tecnologia,
uso de los textos, desarrollo y evaluacién de materiales de autoinstruc-
cidén, uso y valoracién de estrategias de ensefianza basadas en tecnologias
suaves y duras. De otra parte, debe ponerse énfasis en el perfecciona-
miento y actualizacién en espafiol y matematicas para todos los maestros,
de todos los niveles, formas de educacién y asignaturas.

En la formulacién de los planes de desarrollo educativo de los departa-
mentos y municipios, requeridos por las leyes 60 de 1993 y 115 de 1994,
deberdn incorporarse con claridad, a corto y mediano plazo, las metas del
perfeccionamiento cientifico y pedagégico de los maestros, como mecanismo
expreso de mejoramiento de la calidad de la educacion. El énfasis serd di-
ferente segtin las subregiones, municipios o 4reas donde laboren los maes-
tros. También deberd tenerse en cuenta el nivel en que trabaja el maestro.
Tal perfeccionamiento debe ser guiado con la intencién expresa de que sea
socialmente conveniente y que produzca resultados positivos en términos de
mejoramiento de la ensefianza y del aprendizaje. No puede obedecer a cri-
terios aleatorios, como ocurre ahora: los maestros toman los cursos para
satisfacer requisitos de ascenso en el escalaf6n, independientemente de las
carencias o necesidades particulares que tengan el maestro, los estudiantes
o la comunidad donde trabaja.

Reiteramos que el perfeccionamiento cientifico y pedagdgico debe obe-
decer a necesidades educativas conocidas, a planes educativos y sociales
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fijados en la regién, los departamentos, municipios o agrupaciones de éstos.
Las necesidades particulares de las escuelas en lo relativo al perfecciona-
miento cientifico y pedagégico de sus educadores deberdn sefialarse en los
proyectos educativos institucionales y ser reevaluadas anualmente.

La mismas afirmaciones anteriores son vélidas para la profesionalizacién
de maestros en ejercicio. La modalidad de estudios de profesionalizacién en
servicio a distancia ha permitido titular a un niimero apreciable de maestros,
con el consecuente ascenso en el escalafén y alguna mayor retribucién sa-
larial, pero sin el debido efecto correspondiente en calidad de los logros
estudiantiles. La profesionalizacién a distancia se ha permitido en campos
en los cuales el maestro no labora: maestros de preescolar y basica primaria
han cursado licenciaturas para educacién secundaria; maestros de secundaria
se han titulado en &reas en las que no ensefian, por ejemplo, educadores de
ciencias con licenciatura en estudios sociales; maestros que ensefian en pri-
maria y secundaria con profesionalizacién en pedagogia reeducativa.

Es evidente que esta situacién bastante cadtica y algo andrquica no ha
contribuido al mejoramiento de la calidad de la educacién ni ha favorecido
la inversién ptiblica para el mejor desarrollo de los nifios y jévenes.

Se recomienda que los reconocimientos para ascenso en el escalafén y
la subvencién o apoyo que se dé para realizar los cursos o talleres de capa-
citaci6én —usualmente gratuitos cuando son ofrecidos por las secretarfas de
educacién departamentales— tengan efectos sélo cuando se realicen en con-
juncién con los proyectos de desarrollo educativo avalados por la entidad

territorial u organismo competente —secretarias de educacion, junta depar-

tamental o municipal de educacion—. Este asunto posiblemente requerird
reglamentacién del Ministerio de Educacién o de las secretarias de educa-
cién; en todo caso debe realizarse en concertacion con los maestros.

El enfoque de desarrollo y perfeccionamiento de maestros no s6lo debe
cambiarse con lo que se ha recomendado aqui, sino que debe tener en cuenta
las experiencias positivas en Colombia con la capacitacién in situ y con los
talleres pedagodgicos.

Alvarez y Aguilar (1989) recomiendan implementar la realizacién de
talleres y seminarios trabajados por medio de la investigacién-accidn-parti-
cipativa, que pongan al maestro en estrecha relacién con la comunidad y el
entorno social; motivar al maestro para que se sienta artifice de su propia
formacién y descargar la tarea de la ensefianza de tanto tramite y papeleria,
para que el maestro pueda dedicarle mas tiempo.

En Vélez y otros (1991) se encuentra una aplicacién exitosa de los ta-
lleres pedagdgicos como estrategia de capacitacién a maestros. Trabajaron
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en dichos talleres el componente ético axiolgico y su importancia dentro
de la educacién; buscaron incrementar la calidad educativa a partir del cam-
bio actitudinal de maestros, alumnos y comunidad en general.

Londofio y otros (1988), quienes han desarrollado un conjunto amplio
de talleres pedagégicos, recomiendan que para que éstos sean efectivos en
la meta de cualificar a los educadores es necesario que se tenga en cuenta
lo siguiente:

1. Modificar el concepto de capacitacion, evitando reducirla a una simple
feria del crédito para el ascenso en el escalafon.

2. Avisar con tiempo a los maestros sobre los talleres de capacitacion..
3. Dedicar para cada taller tiempo y recursos adecuados.
4. Darle continuidad a los talleres.

5. Brindar talleres pedagégicos de capacitacién general para todos los
educadores en lo referente a disposiciones legales y aplicacién de reformas;
y otros de tipo especifico acordes con los intereses y necesidades de los
maestros de cada region.

6. Combinar teoria y practica.

7. Aprovechar los conocimientos de los demds compafieros maestros
—en musica, danza, teatro, artesania u otros saberes— para el disfrute y
enriquecimiento colectivo.

8. Dotar las bibliotecas de los pueblos con textos que sirvan para la
consulta y la actualizacién de los educadores.

9. Realizar los talleres en los municipios, especificamente en los lugares
de trabajo de los educadores.

Ademds, la educacién a distancia, la radio y la televisién son medios
que pueden servir para la capacitacion de los maestros, especialmente en
areas alejadas de los centros metropolitanos y universitarios. La television
es un procedimiento mds costoso, pero puede ser itil, via los canales regio-
nales, para suministrar informacién o formacién que debe llegar simulténea-
mente a un nimero grande de educadores.

Por otra parte, hay una propuesta bastante bien fundamentada de perfec—
cionamiento y profesionalizacién en servicio mediante el sistema de micro-
curriculo. El programa de microcurriculo sefiala que los cursos aislados, con
frecuencia desconectados del campo de trabajo del maestro, son causa del
desmejoramiento de la calidad del maestro, del curriculo y de todo el sector
educativo. El contenido de tales cursos se califica como declarativo-tradi-
cional, lejos del énfasis debido en procesos cognitivos y valores, y lejos de
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la posibilidad del maestro para trabajar por la modernizacién y la apertura
y por una educacién para el trabajo productivo.

Busca el microcurriculo formar adecuadamente en un saber que pueda
enseflar y ofrecer créditos para la profesionalizacién en servicio. Con la
sugerencia de que se lleve a cabo mediante la modalidad semipresencial se
enfatizan de modo integral cuatro aspectos: el saber y su desarrollo histérico,
el método de ese saber, estrategias de ensefianza, y el desarrollo y evaluacién
del estudiante.

Congruencia mediante coordinaciéon entre politicas gubernamentales
y académicas

Recomendamos que las secretarias de educacién y las oficinas de pla-
neacién de la regién coordinen sus labores con las universidades, en
particular con las facultades de educacién de las mismas. La creacién
del Consejo Regional de Decanos de Educacién facilitaria la congruencia
entre las politicas gubernamentales y las académicas de formacion, de-
sarrollo y perfeccionamiento de educadores. Contribuiria también a la
definicién de prioridades de desarrollo educativo y de investigaciones en
educacién, y al intercambio y socializacién de las innovaciones y expe-
riencias escolares eficaces y efectivas. Esta organizacién puede ser el
germen y el administrador del sistema regional de acreditacién de facul-
tades de educacién y el instrumento de apoyo para las juntas y foros
educativos departamentales y municipales contemplados en la Ley Ge-
neral de la Educacién.

Formacion de los educadores para la ensefianza de valores

En los planes curriculares de los programas de formacién de educadores
se precisa incluir de modo expreso la formacién ético-axiologica. De
igual modo, los educadores deben recibir formacién en la ensefianza de
los valores, asunto que es hoy omitido, soslayado o —paraddjico para
instituciones que forman educadores— denigrado por algunos. La forma-
ciéon debe incluir tanto los valores perennes o tradicionales como los
nuevos: derechos humanos en sociedades democréticas, preservacién del
medio ambiente, innovacién y progreso, creatividad, ciencia y tecnologias
para el desarrollo. Los programas de desarrollo y perfeccionamiento de
maestros también deben abordar su formacién en servicio para la ense-
fianza de los valores. En capitulo previo sefialamos ya qué valores dicen
los maestros que se fomentan en sus escuelas, asi como el grado de
acuerdo que muestran frente a los valores en los campos de la ciencia,
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la educacion y la tecnologia. Los resultados insintian que las estrategias
de formacién en valores deben dirigirse primero a los educadores. Estos
deben reconocer y “valorar los valores” para que puedan sentirlos, vivir-
los, ejemplificarlos y ensefarlos después.

Una experiencia de capacitacién en valores para maestros en servicio
que puede servir de base y punto de partida para el andlisis es la realizada
por Vélez y otros (1991). Estos autores abordaron lo ético-axiolégico como
un componente esencial del mejoramiento de la calidad de la educacién
béasica primaria.

Afirman estos autores que la educacion debe mirarse no como simple
herramienta sino como gestora del crecimiento y desarrollo personales. La

existencia del componente ético-axiol6gico en la educacién supone la for-
macion de:

Actitudes y hdbitos para, por ejemplo: la conservacién de la salud fisica
y mental; el uso racional del tiempo; la formacién permanente y la educacién
continua. '

Sentimientos de valoracion por: el desarrollo vocacional y la formacién
profesional —aprecio por el trabajo—; los recursos naturales y los bienes

sociales; los valores propios y el respeto por los diferentes grupos humanos;
las expresiones estéticas.

Capacidad para: participar consciente y responsablemente en bien del
progreso social y del fortalecimiento de los vinculos que favorecen la iden-
tidad nacional; crear, adaptar y transferir la tecnologia requerida en los pro-
cesos de desarrollo nacional; formarse como persona moral y civicamente
responsable (p. 52).

Como puede apreciarse, lo que esbozan los autores como parte del com-
ponente €tico-axiolégico y todos los beneficios que le atribuyen a su correcta
implementacién y manejo contribuyen en gran medida a brindar una educa-
ci6n mas integral y con calidad, s6lo que para poder acceder a ella es ne-
cesario realizar un trabajo con maestros, bien motivados y comprometidos,
ya que ellos son susceptibles de enriquecimiento conceptual y cambio acti-.
tudinal, y se mejoraria asi la calidad de su quehacer.

En la bisqueda de una educacién articulada a la sociedad, a la economia
y a la politica, no se pretende una formacién politica neutra, sino de desa-
rrollo de la convivencia y la participacion democratica. Se pretende estable-
cer un sélido sistema de valores, los tradicionales y los nuevos. Entre éstos,
la inventiva, la bisqueda del éxito, la apreciacion por el desarrollo de la
ciencia y del uso debido y oportuno de los desarrollos tecnoldgicos para el
mejorestar comiin. Lépez (1989), en el Plan prospectivo de Antioquia siglo
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XXI, ha sefialado que la apertura a otras culturas y paises conectados con
nuestras metas de progreso y avance en los saberes es un factor portador de
futuro en el campo educativo, a lo que se agrega el énfasis en una educacién
mds ligada a la vida, al medio ambiente, al aprendizaje y creacién en comun.

Los programas de formacién en valores pueden tener como referencia
las experiencias reportadas en ese campo por la Fundacién Social. Esta fun-
dacién, con la intencién de facilitar el éxito escolar de los educandos, se
propuso con el proyecto Primero mi primaria los siguientes ocho objetivos:
1) nombrar los mejores maestros en primero y segundo grado; 2) utilizar de
manera 6ptima cada dia escolar; 3) impulsar la formacién de un autoconcepto
positivo en los nifios; 4) prestar atencién al uso del cuaderno como medio
de expresién de los nifios; 5) elaborar tareas apropiadas para lograr tanto la
satisfaccién como el éxito escolar de los nifios; 6) valorar el trabajo de
formacién de valores por medio de grupos o barras de compaieros; 7) im-
pulsar el uso de textos escolares y material impreso; y 8) observar y evaluar
continuamente el aprendizaje de los niflos, para que la promocién automadtica
sea un €xito positivo (Rodriguez y Toro, 1990).

El trabajo con 18.000 jornadas escolares mostré que el 90% o maés de
los directores indicaron que el programa mejora la educacién primaria, el
ejercicio profesional de ellos y el quehacer en las escuelas.

La Fundacién Social ha propuesto también algunos criterios para la forma-
cién de hdbitos ciudadanos. En los fundamentos de su proyecto La escuela: el
primer espacio de actuacion piblica del nifio se sefial6 que en la meta de formar
a los nifios para la convivencia y la democracia el papel de la escuela es fun-
damental. En ella actia el nifio por primera vez auténomamente como ser in-
dividual y social; alli forma sus primeras apreciaciones acerca de su sociedad;
la escuela es su primer espacio de actuacién piiblica. El paso de la vida familiar
a la social o publica lo debe facilitar, conducir y apoyar el maestro de los
primeros grados. El maestro es factor clave en la formacién de actitudes y des-
trezas para la vida en convivencia y con principios democraticos (véase Rodri-
guez, 1992). Ni la convivencia social ni los modos de participar de la democracia
son asuntos naturales; son creados por el ser humano, deben ser aprendidos por
los nifios y se pueden ensefiar en las escuelas. La convivencia social tiene como
meta el cuidado, proteccién y desarrollo de la vida. Para aprenderla se requiere
de un conjunto de aprendizajes basicos, los cuales son ensefables y se deben
aprender en las escuelas: aprender a no agredir, a comunicarse, a interactuar, a
decidir en grupo, a cuidarse, a cuidar el entorno y a valorar el saber social (Toro,
1992).

Hay, pues, diversas experiencias en las cuales se puede apoyar un plan
para el desarrollo de valores a partir del trabajo escolar. Los maestros, sefiala
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la Constitucién, deben ser personas de reconocida idoneidad ética. Su propia
formacién en valores es clave para el progreso ético de los niflos y de la
sociedad, para una educacion de calidad.

Actualizacion del Estatuto Docente

El proceso de actualizacion de la educacién y su adecuacién a las nece-
sidades de una democracia participativa y de los procesos productivos
nacionales requiere reorientaciones concertadas sobre la formacién, con-
tratacion y estimulos a los maestros. La nueva Constitucion, los nuevos
desarrollos tedricos en lo educativo, la Ley General de la Educacion y
el marco universal de la ciencia y la tecnologia han cambiado el contexto
mismo del ejercicio de la profesién.

~ Varias de las recomendaciones presentadas en este texto afectan el Es-

tatuto Docente vigente hace méas de quince afios. Se precisa, en concertacion
con los maestros, adecuar dicho estatuto a las nuevas condiciones educativas
y sociales. Este estatuto, aparte de sefialar un régimen claro de profesiona-
lizacién de la carrera pedagégica, promover su valia y fijar un sistema de
remuneracién, de prevision social y de estimulo al trabajo profesional, debe
contener normas con sentido operativo y practico sobre acceso, inclusién y
exclusion del escalafén y de la profesion.

Serd importante considerar la posibilidad, abierta a todos los maes-
tros, para que puedan ascender a todos los grados del escalafon, dada
una formacién académica minima. Se buscaria asi estimular el progreso
profesional y el sentido de importancia y valia en consonancia con la
efectividad profesional probada. La ausencia de motivacién por el trabajo
profesional y la inefectividad, también probada, para promover el pro-
greso de los nifios y jovenes deben ser criterios evidentes de exclusion;
para lo cual se requieren procedimientos que, garantizados los derechos
de ley, sean expeditos. En esta materia debe primar el beneficio social
y general sobre el particular; asunto que ahora no es tan claro, como se
infiere de la inamovilidad de educadores probadamente inefectivos y con
desmotivacién evidente. ’

Consideramos importante que el estatuto, o una nueva ley, establezca
una remuneracién base —salario profesional—, mas no unica, para cada
grado en el escalafén. Las entidades territoriales o municipios que puedan
ofrecer remuneraciones mas altas o incentivos econémicos adicionales
—constitutivos 0 no de salario— deben tener libertad para hacerlo. Esto
estimularia una emulacién deseable en la mira de alcanzar niveles mayores
de efectividad en la consecucién de las metas educativas.
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Mejora de la educacion con la participacion de los padres
de los educandos

Sobre la participacién de los padres de familia en el propésito de mejorar
la calidad de la educacidn, retomamos aqui lo que expusimos en un ca-
pitulo previo.

Hay diversas experiencias en €l mundo que muestran cémo la participa-
cién de los padres en la planeacion educativa es un factor que contribuye a
un mejor desempefio tanto de los directores y rectores como de los maestros
mismos. Estos utilizan mejor el tiempo en la ensefianza; la ensefianza mejora,
y esta mejor ensefianza lleva a que los nifios asistan mds a las escuelas; los
padres, ya mas motivados, hacen esfuerzos para que los nifios asistan y se
mantengan en la escuela.

Esta evidencia es una indicacién de la presencia de un importante factor de
naturaleza psicoldgica que tiene que ver con la percepcién de calidad y perti-
nencia de la educacion; si ésta es buena y los nifios muestran progresos, los
padres de familia —y con ellos sus hijos— encuentran una motivacién funda-
mentada para asistir a la escuela. La buena ensefianza, reflejada en el progreso
de los nifios, es factor esencial para incrementar la eficiencia de la escuela. Esta
mejora cuando los padres tienen presencia en la conduccién y fiscalizacion de
la misma, en particular de las labores que adelantan el director y los maestros.

Por lo anterior, los planes de desarrollo educativos y los proyectos edu-
cativos Institucionales deben ser conocidos por toda la comunidad. En las
politicas de mejoramiento de las escuelas debe incluirse y hacerse efectiva
la participacién de los padres, como lo manda la ley.

Cumplimiento del calendario escolar y optimizacion del tiempo

Al hablar de optimizacién del tiempo escolar, indicamos, en un capitulo
anterior, que él es empleado sélo parcialmente en eventos directamente
ligados a la ensefianza y al progreso de los nifios; la magnitud de la
pérdida de tiempo es ampliamente conocida y es también un factor ligado
a la calidad de la educacion, tal como es analizado en el texto sobre el
rendimiento interno de la educacién en los departamentos del Occidente
colombiano (Restrepo y Marin, en prensa).

La pérdida de tiempo escolar y su uso inadecuado, dijimos, impide que
los nifios progresen y que la educacién pueda responder mejor a las deman-
das del pais en cuanto a desarrollo econdémico, cientifico, tecnoldgico y cul-
tural; o que la educacién se entronque, como factor de desarrollo, con el
medio, con la sociedad y con un mundo de culturas y economias abiertas.
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El decreto 1860 de agoste de 1994 aument6 el tiempo escolar como un
medio para elevar la calidad de la educacién: 1.000 horas efectivas de ac-
tividad pedagégica, como minimo, para bdsica primaria, y 1.200 horas para
bésica secundaria y media. Esta disposicion debe relacionarse con las demés
acciones de mejoramiento de la ensefianza que aqui hemos presentado como
opciones de politica: textos escolares, tareas efectivas, aprendizaje coopera-
tivo y formacién de los maestros en el uso y optimizacién del tiempo.

El papel de los directores y supervisores es central en el alcance de las
metas de ese propdsito. Como indicamos antes, compete a ellos disefiar y
ejecutar planes para orientar la debida ejecucién del curriculo, el cumpli-
miento de horarios y calendarios escolares, asi como aportar directrices sobre
el uso debido del tiempo escolar. Compete también a ellos, para el desarrollo
adecuado de lo dispuesto en el decreto 1860, el liderazgo en las acciones
alternativas para el manejo de nifios con menor nivel de progreso. Facilitaran,
de este modo, el trabajo de las comisiones de evaluacién y promocién que
se crean en las instituciones educativas. Deben, ademds, apoyar el esfuerzo
de todos los maestros para aprender estrategias de optimizacién del tiempo
y de prevencién y manejo de dificultades de aprendizaje de las diversas
asignaturas —ciencias, espafiol, aritmética, artes, etc.—.

Insistimos en que, con los criterios de eficacia y eficiencia, los proyectos
educativos institucionales deben tener el seguimiento del director y la su-
pervisién y apoyo de los jefes de niicleos o supervisores, seglin las compe-
tencias que se les asignen. Apoyo y supervision que debe tener criterios
operativos centrados en las politicas educativas fijadas para el departamento
O municipio.

Utilizaciéon de medios para mejorar la ensenanza

Se recomienda que las facultades de educacién sean instituciones que
experimenten o fundamenten la validez de diversos medios de ensefanza
para diversas asignaturas en los variados contextos geograficos o sociales
de ensefianza. La evidencia en la literatura sobre la efectividad de diver-
sas estrategias —duras y blandas— de ensefianza es abundante.

Recomendamos que los planes curriculares de formacién de educadores
contengan formacion expresa en el uso de medios de ensenanza, en partigular
de aquellos que han sido probados como eficientes y efectivos para mejorar
la calidad de la educacién. La preocupacién central del maestro es la ense-
fianza; los medios que sirven para apoyarla son, entonces, también preocu-
pacién central. Esta misma recomendacion la hacemos para los planes, cursos
o talleres de perfeccionamiento cientifico y pedagdgico.
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En cuanto a la introduccién de diversas tecnologias —suaves o duras—
en el proceso de mejoramiento de la calidad de la educacién, se precisa
considerar las recomendaciones ya hechas en el capitulo sobre medios de
ensefianza en este texto. Estas son:

1. La tecnologfa que se recomiende para la ensefianza debe basarse en
analisis de necesidades y no debe ser impuesta.

2. Los directores, maestros y supervisores que hagan uso y se beneficien
de la tecnologia deben, para incrementar las posibilidades de éxito, participar
en la planeacidn, ejecucién y evaluacién de la experiencia.

3. Los maestros usuarios deben recibir formacion inicial en el uso de la
tecnologia y continuar mejorando sus capacidades en la utilizacién de la
misma.

4. Debe crearse una infraestructura que permita la financiacién de ma-
teriales y nuevos equipos, o el mantenimiento y reparacion de los ya exis-
tentes.

5. Debe existir asesorfa de expertos y supervision de directores y otros
administradores.

6. Se precisa empezar con un problema que necesite ser resuelto y unas
estrategias preasignadas.

7. Es importante prestar atencién a los factores que afectan tanto la en-
seflanza como el aprendizaje.

8. El centro debe estar en el estudiante mas que en el maestro. Es ne-
cesario saber lo que los estudiantes deben aprender para asi disefar las es-
trategias de enseflanza que faciliten el aprendizaje.

9. Las tecnologias que se van a usar deben ser simples y de ficil con-
secucién en el medio.

10. Se precisa fijar un papel activo al maestro y sefialar qué funciones
especificas le corresponden en la planeacion de las estrategias de ensefianza.
Debe darse apoyo a la labor de los maestros y de los estudiantes; si no se
da, el proyecto de mejoramiento de la educacién no podrd tener la efectividad
prevista.

Uso intensivo y generalizado de textos escolares
para el mejoramiento de los logros de los estudiantes

Con respecto a los textos escolares, sabemos que para los proyectos de
mejoramiento de la calidad de la educacién tienen las siguientes carac-
teristicas sefialadas en el capitulo sobre medios de ensefianza:
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1. Sirven para objetivos y condiciones variantes.
2. Son medios de trabajo familiares y no amenazantes para los maestros.

3. Se adaptan bien al objetivo central de la mayor parte de los proyectos
de mejoramiento de la escuela, y el que causa més dificultad a los maestros:
diversificacién e individualizacién progresiva en el salén de clases.

4. Deben tener un nivel 6ptimo, es decir, ni muy alto ni muy bajo con
respecto al conocimiento y pricticas actuales de los maestros.

5. Son medios flexibles y efectivos.

6. Apoyan a los maestros para: estructurar y organizar las actividades
de aprendizaje de los alumnos; preparar diariamente sus clases hacer repaso
y evaluaciones, y observar qué se ha aprendido.

7. Pueden ser llevados facilmente a la escuela o a la casa por los estu-
diantes, les dan un resumen de cada leccién y les ayudan a conectar lo que
aprenden en la escuela con lo aprendido fuera de ella.

8. Mantendran, en el futuro cercano, su primacia como elemento funda-
mental para la ensefianza.

9. Son parte de otro conjunto de medios de ensefianza.

10. Forman parte de la ecologia normal de la escuela; dlrectores nifos
y maestros los utilizan frecuentemente.

11. Deben formar parte de un conjunto de estrategias para la consecucién
de un aprendizaje efectivo. Este conjunto de estrategias incluye el perfec-
cionamiento de maestros y la dotacién de lpices y otros materiales; si ello
no ocurre, el suministrar buenos textos a las escuelas no produciré el efecto
deseado, con un riesgo alto de pérdida de la inversién realizada.

Con respecto a los textos escolares se recomienda, ademads, que en las
facultades de educacién y en los cursos o talleres de desarrollo y perfeccio-
namiento de los maestros se incluya formacién expresa en el uso de los
textos escolares, como herramienta metodoldgica fundamental e imprescin-
dible para mejorar los logros escolares.

En el informe Saber del Ministerio de Educacién (1992) se recomienda
el “impulso a la dotacién de textos y materiales escolares”. En la definicién
de politicas sobre textos escolares se precisa tener en cuenta los factores que
afectan la posibilidad del uso generalizado de los mismos: costos, derechos
de autor, oportunidad de impresién y distribucion, adecuada preparacion de
los autores, nivel apropiado para los maestros, etc. Estos factores fueron
considerados en un capitulo anterior de este libro. En todo caso, se precisa
reconocer, en la practica escolar, al texto como el medio basico fundamental.
Las bibliotecas escolares, las bibliotecas méviles, las bibliotecas ptblicas y
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de casas de la cultura, el centro de documentacién escolar —con libros,
articulos, restimenes, videos, etc.—, constituyen parte de las estrategias para
que las politicas sobre textos escolares tengan efecto transformador en los
logros de los estudiantes y en las practicas y el nivel actual del servicio
publico de la educacién colombiana.

Incorporacion de los recursos de Internet a la practica escolar
cotidiana

Entre 1995 y 1997 se ha producido un desarrollo importante en el pais,
el cual afectard de modo positivo la capacidad de mejoramiento cualita-
tivo de la educacién y el incremento de la equidad: el acceso facil y
econémico a la red de redes, Internet.

El uso de servicios de esta red, tales como el correo electrénico y los
grupos de discusidn, facilita que estudiantes y profesores dispongan de mo-
dos agiles de comunicacién para avanzar en la formulacién y solucién de
proyectos educativos, de ensefianza o de aprendizaje. Del mismo modo, €l
uso de la porcién grafica de la red —WWW-— y la localizacién y transfe-
rencia de archivos —servicios Gopher y FTP— facilitan la reformulacion
curricular y la obtencién rdpida de informacién actualizada, como siempre
fue afiorada por los educadores. Aqui se encuentra una de las ventajas en
cuanto a equidad: la red permite que la mas valiosa informacién esté al
alcance de todos.

Con Internet, los miembros de la comunidad educativa tienen acceso a
museos, centros de ciencia y pedagogia y bibliotecas virtuales; ademds, pue-
den participar en linea, en tiempo real, en los grandes foros de discusion
sobre los mas variados asuntos de importancia para mejorar las escuelas.

El uso cada vez més frecuente de esos recursos ha introducido ya mo-
dificaciones novedosas en las précticas escolares, lo cual ha configurado un
nuevo modelo pedagégico, el ciberndutico, descrito por Batista (1996).

Igualmente, en Latinoamérica se han presentado ya algunos avances en
el sentido de lo aqui propuesto: el proyecto Enlaces (www.enlaces.ufro.cl)
de Chile ha mostrado resultados educativos positivos con la creacién de una
red escolar. En la misma direccién sobresale la Autopista electrénica escolar
de Medellin (www.educame.gov.co), la cual incorporard en 1997 cerca de
500 escuelas piblicas y privadas de la ciudad (Naranjo y Pérez, 1996).

Estas, al igual que las anteriores recomendaciones sobre opciones de
politica educativa pueden contribuir de modo mds expedito a convertir en
realidad la concepcidn, hoy universal, de que la educacion es eje vertebral
del desarrollo de los paises y regiones; asi, por ejemplo, lo recogié el do-
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cumento oficial El salto educativo (MEN-DNP,1994). Contribuyen también
a elaborar proyectos educativos con participacién y pertinencia regionales,
ejecutables por el Corpes y por los gobiernos departamentales que lo con-
forman, con lo cual se superarfa la rigidez centralista del Plan decenal de
educacion ( MEN, 1996), el cual, en la prictica, sigue siendo el producto
de la —seglin se denomina en la introduccién del Plan— “intensa demo-
cracia” de algunos pensadores centralistas. El Corpes puede desarrollar con
miés efectividad los programas de mejoramiento de la calidad y la equidad

en la educacién y contribuir a formular los planes sectoriales de desarrollo
educativo.
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Apéndice
Marco metodologico

A continuacién se describen los elementos metodolégicos basicos del
estudio.

Poblacion

La poblacién objeto de este trabajo fueron los maestros que desempeiian
su labor en los departamentos de Antioquia, Chocé, Risaralda, Quindio,
Caldas, Valle, Cauca y Narifio.

De estos ocho departamentos se escogieron la capital y dos municipios,
con el criterio de que uno fuera de més alto desarrollo comparativo y otro
de menor desarrollo relativo.

Muestra de maestros

Se tom6 una muestra estratificada no proporcional, en todos los depar-
tamentos. En principio se asigné igual nimero de maestros a cada de-
partamento. La muestra total final fue de 1.119 maestros. Se enumeraron
los colegios y escuelas, tanto oficiales como privados, formando dos gru-
pos —escuelas y colegios—, y se realizé la escogencia de los planteles,
en forma aleatoria. La muestra se dividi6 en dos partes, 50% para ba-
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chillerato y 50% para primaria. Un criterio que debia cumplir la institu-
cion seleccionada al azar fue que estuviera localizada en la cabecera de
los municipios, mientras que el criterio para la seleccién del maestro fue
que estuviera en ejercicio y sin cargo administrativo.

La muestra que se tomé en cada establecimiento fue de cinco maestros,
escogidos aleatoriamente; a éstos se les aplic6 un cuestionario dividido en
siete partes. La primera, informacién general, como lo enuncia su titulo,
abord6 asuntos que iban desde la edad hasta los cursos realizados y la sa-
tisfaccién con su trabajo. La segunda, educacién, ciencia y desarrollo, pre-
guntd sobre el grado de aceptacién de cada una de las proposiciones refe-
rentes al tema ahi enunciado. La tercera comprendié los factores de
enseflanza; el maestro los ordené de uno a siete, asignando la mayor impor-
tancia al primero. La cuarta parte fue sobre la educacién en Colombia y
pregunt6 al maestro el grado de aceptacién frente a un listado de frases
inscritas en tres grandes temas: caracteristicas de la educacién, concepciones
y précticas pedagégicas y la inversién en educacién. La quinta parte del
cuestionario indagé sobre la frecuencia de uso y la utilidad percibida en los
medios de ensefianza. Otros aspectos de la educacién fueron abordados en
la parte sexta, en donde el maestro sefialé su grado de aceptacién respecto
a un listado de frases; a continuacion, se interrogé sobre educacién y valores,

preguntdndole al maestro qué tanto se fomentaban ciertos valores en la es-

cuela. La ultima parte del cuestionario fue un listado de cotejo —presente

o ausente— sobre las caracteristicas que los maestros piensan que tienen sus
colegas.

Muestra con los directores de distritos

El criterio de seleccién de los directores de distrito fue que desempefiaran
su labor administrativa dentro de los ocho departamentos enumerados.
La forma de recoleccién de informacién con éstos fue una entrevista
colectiva, sobre la calidad de la educacién, la percepcién del trabajo,
formacién y actitudes del maestro y recomendaciones para mejorar la
educacion.

Esta entrevista fue realizada en cuatro departamentos: Antioquia, Risa-
ralda, Valle y Narifio. La informacién de los otros cuatro departamentos fue
tomada de la recogida con esos mismos funcionarios en otros de los sub-
proyectos referidos a la educacién en el Occidente colombiano.

1 El cuestionario y demds instrumentos utilizados pueden ser solicitados escribiendo a los autores:
e mail: ebatista@quimbaya.udea.edu.co
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A los directores de distritos se les pregunt6 sobre la pertinencia del curriculo,
las pruebas de estado y su valor para medir la calidad de la educaci6n, sobre
si la educacion impartida en su distrito estaba actualizada y servia para que sus
alumnos afrontaran la apertura econémica y la internacionalizacién de la eco-
nomia; también se les indagé sobre su percepcién de los directivos docentes y
sobre el maestro, en los siguientes aspectos: como lo perciben ellos y la comu-
nidad, qué se podria hacer para mejorar los aspectos problematicos.

Muestra con centros de estudios e investigacion docente (CEID)

La forma de recoleccion de informacién fue también la entrevista abierta,
aplicada en este caso a los directores de los CEID de Antioquia y Narifio.

Como en el caso de los jefes de distrito, también se pregunté por los
conceptos de calidad que manejaban, las pruebas de estado, la pertinencia
del curriculo, 1a educacién como factor de desarrollo, los directivos docentes,
el estatuto docente, la percepcién que tienen y se tiene del maestro, y el
marco general de la propuesta ley de educacién. También se les indagd sobre
las recomendaciones que tenfan para mejorar la calidad de la educacién.

Variables

Las variables trabajadas en este subproyecto fueron:

Calidad del maestro. Definida como el perfil del educador a partir de
su formacién, capacitacion y calificacién cientifica, pedagégica y didactica.
Se tomaron dentro de esta variable los siguientes indicadores:

— Titulo obtenido '

— Grado en el escalafon

— Aifios de experiencia

— Edad del maestro

— Sexo del maestro

— Estudios que realiza actualmente

— Cursos de capacitacién

— Congruencia entre areas de formacién y drea de ensefianza..

‘Percepcion de la calidad de la educacion. Se definié como los criterios
utilizados para calificar la educacién. Se tomaron los siguientes indicadores:

1. Percepcién sobre el papel del maestro como factor de desarrollo.

2. Actitud de los maestros: definida como la manera organizada y 16gica
de pensar, sentir y reaccionar de los diferentes grupos sociales, incluido el
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maestro, en relacién con el papel que éste desempefia para conseguir el
desarrollo social, econémico, politico y cultural del pais.

Esta variable fue medida por el cuestionario aplicado a los maestros, las
entrevistas colectivas a los directores de distritos y CEID. Se infiri6 también
a partir de articulos e informes de investigacién sobre el tema tratado.

Percepcion de la calidad de la ensefianza. Definida como el concepto
que tienen la comunidad, los administradores y los maestros sobre la ense-
fianza impartida en la regién y su pertinencia para el desarrollo. Esta variable,
al igual que la anterior, se observé a través de entrevistas a directores de
distritos, CEID y mediante el cuestionario a los maestros; también se utilizd
la revisién de literatura, recurriéndose en este caso a la técnica de andlisis
de contenido.

Metodologias y tecnologias. Son medios didacticos que se utilizan para
apoyar el trabajo de ensefianza del maestro.

Esta variable se midié en los maestros a través del cuestionario, en el
que se indagé sobre uso y utilidad percibida en diversos medios de ense-
fnanza.

Educacion para el desarrollo. Vinculacion de la educacién con el sector
productivo, para la satisfaccién de las necesidades concretas de la sociedad.

Esta variable se midié a través del cuestionario a maestros, en la entre-
vista a los directores de distrito y CEID. También se realizaron andlisis de
contenido de libros, articulos en revistas y periddicos, e informes de 1inves-
tigacién.

Fuentes de informacion

Las fuentes de informacién, como se infiere de lo descrito, fueron:
— Maestros
— Secretarfas de educacién departamentales
— Secretarias de educacién municipales
— Directores de distritos educativos
— Sindicatos de educadores
— Diagn6sticos elaborados sobre el sector educativo
— Leyes, decretos y resoluciones
— Revistas especializadas en asuntos educativos
— Periédicos y revistas de interés especializado o general
— Anuarios estadisticos y analiticos
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Recoleccion de informacion

Se disefiaron instrumentos de recoleccién de informacién acordes con las
necesidades investigativas y las caracteristicas particulares de la pobla-
cién objeto de estudio. La recoleccién de la informacion se llevé a cabo

entre noviembre de 1992 y febrero de 1993, cubriendo los calendarios
Ay B.

Cuestionarios para maestros

Se disefié un cuestionario, que fue aplicado en todos los municipios se-
leccionados y fue elaborado a partir de las variables de calidad del maes-
tro ya sefialadas. El procedimiento fue el siguiente:

Primero se definieron las variables y se sefialaron sus indicadores. Para
ello se tuvieron en cuenta planteamientos tedricos de varios autores, entre
otros Psacharopoulos y Woodhall (1987), Ocampo (1987), Gémez (1992),
Flérez y Batista (1982) y Mockus (1987). El segundo paso fue la revisiéon
de instrumentos de recoleccién de informacién utilizados en investigaciones
anteriores; a partir de ellas se adaptaron algunas preguntas. A continuacién
se elaboraron borradores de preguntas, los cuales fueron revisados inicial-
mente por los investigadores y posteriormente por un grupo de evaluadores
del proyecto de la calidad y futuro de la educacién en la Regién Adminis-
trativa y de Planificacién del Occidente. Luego de este proceso, el cuestio-
nario, en el que se utilizé el estilo de pregunta cerrada, quedd compuesto
por veintiuna preguntas; éstas fueron agrupadas en las siguientes categorias:

1. Informacién general, dividida en dos partes: una con las variables de
control, como el tipo de institucién, la edad y la experiencia profesional;
otra con las variables demograficas, como edad y sexo.

2. Valoracién de los educadores frente a los distintos conceptos de edu-
cacidn, ciencia y desarrollo, expresados en determinadas frases. Ejemplos
de esta categoria: “en Colombia habrd mas progreso con ciencia y tecnologia
propias, sin recurrir a la extranjera”; “antes que impulsar la ensefianza de
ciencia y tecnologia, Colombia tiene que superar el subdesarrollo”. :

El maestro debia sefialar su grado de aceptacion respecto a estas propo-
siciones, mediante la asignacién de un nimero empezando con cuatro, si se
encontraba rotalmente de acuerdo, hasta llegar a uno, si estaba totalmente
en desacuerdo. '

3. quicacién de la frecuencia de uso y de la percepcién de utilidad de
los medios de ensefianza —tecnologias blandas y duras—, como es el caso
de los textos escolares, la television, el video, etc.; alli cada uno indicé la
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frecuencia con que los utilizaba y, al mismo tiempo, la importancia que les
conferia para mejorar la ensefianza.

4. Valores que los educadores colombianos promueven en las escuelas.
Aqui elaboramos una lista de valores algo extensa. Pusimos especial cuidado
en colocar en dicha lista: 1) valores tradicionales, aunque de innegable vi-
gencia, 2) otros valores presentes en las metas de la escuela, pero expresados
frecuentemente de modo distinto, y 3) nuevos valores. Algunos de estos
tltimos fueron abordados en otra dimensién conceptual, en otras preguntas;
por ejemplo, los referentes a ciencia, tecnologia, progreso econémico y so-
cial, derechos humanos, etc. Sabemos que la lista, de todos modos, no fue
exhaustiva pero si suficientemente indicativa. Ejemplos de los valores ana-
lizados: tradicionales: honradez, cuidado de si mismo, amor a la escuela,
civismo, respeto a las leyes; de la escuela: capacidad de trabajo, autonomia,
perseverancia, bisqueda del éxito; nuevos: preservacién general del medio
ambiente, defensa de la vida animal y vegetal.

5. Importancia comparativa que los maestros le conceden a diferentes
factores que se han encontrado asociados a la ensefianza efectiva: métodos
de ensefianza, curriculo, preparacion del maestro, planta fisica, trabajo del
director o rector, métodos de evaluacion, nimero de dias escolares.

6. Percepcion sobre la educacion en Colombia, medida en términos de
aceptacién de proposiciones divididas en tres grupos:

Caracteristicas de la educacién. Ejemplos: “la educacién es un derecho
humano bdsico”, “la educacién debe buscar centralmente la socializacién del
nifio”.

Concepciones y pricticas pedagdgicas. Ejemplos: “el maestro nace no
se hace”, “nadie deberia perder el afio en primaria”. :

La inversion en educacién. Ejemplos: “la inversion en educacion favo-
rece la capacidad productiva de paises como Colombia”, “conviene que el
Estado apoye la educacién privada”.

7. Realizacién de estudios actuales y su modalidad; se destaco, primero,
si estudiaban en el momento y, segundo, si lo hacian de modo presencial o
a distancia.

8. Cursos de capacitacion a los que ha asistido y su utilidad.

9. Satisfaccién en el trabajo docente, para responder en cinco niveles
—de muy satisfecho a muy insatisfecho—.

10. Caracteristicas percibidas por los maestros en sus compaifieros. Se
seleccionaron once caracteristicas, frente a las cuales debian indicar si esta-
ban presentes o no en el comin de sus colegas. Seis eran rasgos positivos
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—cumplido, moderno, afectuoso— y cinco negativos —pasivo, mediocre,
improvisado—.

Entrevistas para jefes de distrito y CEID

Como se sefiald, la entrevista se elabor6 a partir de las variables percep-
cién de la calidad de la educacién, percepcién de la calidad de la ense-
flanza y educacién para el desarrollo. Fue una entrevista semiestructurada
cuyo contenido fue comentado.

Procedimientos de analisis

Teniendo como foco los objetivos de este trabajo sobre maestros en la
regién del Occidente colombiano, realizamos los siguientes andlisis es-
tadisticos sobre la informacién recogida con el cuestionario aplicado a
los maestros.> Ademas de la caracterizacién de los maestros de toda la
regién del Occidente colombiano, los andlisis privilegiaron la diferencia-
cién usando la siguiente agrupacion de variables:

Agrupacién 1: departamento, institucién —oficial o privada— donde
labora el maestro, sexo del educador, edad del educador, afios de expe-
riencia del educador, grado de desarrollo del municipio, zona —metro-
politana frente a otras—, subregién —cafetera, negra, indigena, capitales
de departamento—.

Agrupacién 2: educacién en Colombia y otros aspectos de la educacion.
Los items en estas partes del cuestionario se refirieron a tres aspectos: ca-
racteristicas de la educacién, concepciones y practicas pedagdgicas y la in-
version en educacion.

Agrupacion 3: frecuencia de uso y percepcion de utilidad de medios de
ensefianza.

Agrupacion 4: valores que se fomentan en la escuela
Agrupacién 5: satisfaccién del educador con el trabajo

Agrupacién 6: titulo, escalaf6n e institucién —oficial o privada— de los’
educadores.

Agrupacién 7: sexo, institucién y edad de los educadores.

Agrupaci6n 8: edad y formaci6én para el nivel en el cual trabaja el edu-
cador.

2 En este texto se presentan los resultados estadisticos de manera indicativa. El lector interesado
en el detalle de dichos analisis puede solicitarlo a los autores.
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Agrupacién 9: educacion, ciencia y desarrollo; compuesta por once items.
Agrupacién 10: importancia de los siete factores asociados a la ensefianza.

Agrupacién 11: trabajo en jornada extra, horas de ensefianza, nivel de
preparacién, cursos de capacitacién y utilidad de ellos.

Agrupacién 12: caracteristicas percibidas en los maestros por los mismos
maestros.

Se realizaron los siguientes andlisis estadisticos:

1. Sendos andlisis discriminantes de las variables de la agrupacién 1
—departamento, regién, edad, etc.—; las variables dependientes fueron las
de la agrupacién 9 —educacién y desarrollo—.

2. Sendos andlisis discriminanies de variables de la agrupacién 1 con los
factores de la ensefianza —agrupacién 10—.

3. Tabulacién cruzada de variables de la agrupacién 1 con la agrupacién
12 —caracteristicas de los maestros—.

4. Andlisis de factores, con rotacién varimax, para las variables de la
agrupacién 2 —educacién en Colombia—.

5. Sendos andlisis discriminantes de las variables de la agrupacién 1 con
cada uno de los tres grupos de subvariables —caracterizacién de la educa-
cién, asuntos pedagdgicos e inversién en educacién— contenidos en la agru-
pacién 2.

6. Anélisis de factores, con rotacién varimax, para las variables de la
agrupacién 4 —valores que fomenta la escuela—.

7. Calculo de estadisticas descriptivas para las variables de la agrupacién
3 —uso y utilidad de medios de ensefianza— segiin las variables de la agru-
pacion 1.

8. Célculo de estadisticas descriptivas para las variables de la agrupacién
11 —horas dedicadas a la ensefianza, trabajo en jornada adicional, capaci-
tacion—. A

También se realizaron andlisis de contenido de articulos extractados de
revistas, libros y periddicos, andlisis de entrevistas a partir de los objetivos
planteados en el subproyecto y, por ditimo, se realiz6 el andlisis de infor-
macién estadistica suministrada por el Ministerio de Educacién Nacional y
el Dane.

Talleres de validacion de los resultados y de las opciones de politica

Entre los meses de agosto y noviembre de 1993 se realizaron, por man-
dato de los gobernadores, talleres de difusién de los resultados en siete
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de los ocho departamentos del Occidente colombiano. En el otro depar-
tamento se realizaron foros ante organizaciones no gubernamentales, aso-
ciaciones del sector productivo, grupos de maestros seleccionados por el
CEID, facultades de educacién, encuentros de jefes de distritos y psico-
orientadores, entre otros. Estos talleres tuvieron una duracién promedio
de entre dos y cuatro dias. A ellos asistieron secretarios de educacién
departamental, secretarios de educacién municipal, jefes de divisién de
dichas secretarias, jefes de niicleos y de distritos, supervisores, direciores
o funcionarios de planeacién departamental, rectores y directores esco-
lares, concejales, algunos alcaldes, directivos y profesores universitarios,
miembros del CEID y del sindicato de maestros y un representante de
la Regi6n Administrativa y de Planeacién del Occidente colombiano.

La metodologia de trabajo consisti6 en la presentacién de los objetivos,
metodologia, resultados y recomendaciones de cada uno de los siete subpro-
yectos del estudio de la calidad de la educacién en esa regién. Cada parti-
cipante recibié copia del informe ejecutivo del estudio. Posteriormente se
trabajé en grupos pequefios, con relatoria; el informe de cada grupo fue
puesto a consideracion de la plenaria. En ésta se hicieron precisiones sobre
las opciones de politica, asi como recomendaciones sobre cémo llevarlas a
cabo y sobre lineas adicionales de trabajo para el mejoramiento de la calidad
de la educacién. Las opciones iniciales fueron analizadas de nuevo con base
en las precisiones hechas en los talleres. Cada taller fue coordinado por dos

de los investigadores de los siete subproyectos del estudio de calidad de la
educacion. '





