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INTRODUCCION

En Colombia la educacion media® es un nivel de la educacion formal compuesta de dos
grados, 10° y 119 constituye la culminacion, consolidacién y avance en el logro de los
niveles anteriores y tiene como fin la comprension de las ideas y los valores universales,
asi como la preparacion para el ingreso del educando a la educacién superior y al
trabajo, razén por la cual distingue su caracter en académico o técnico. La primera le
posibilita al estudiante, segun sus intereses y capacidades, profundizar en un campo
especifico de las ciencias, las artes o las humanidades y acceder a la educacion superior;
la segunda ademas de permitirle dicho acceso lo prepara para el desempefio laboral en

uno de los sectores de la produccion y los servicios (Ley 115 de 1994).

La separaciéon de los grados 10° y 11° para la conformacion de un nivel (con una
estructura y propadsitos particulares) se logré legislativamente a través del Decreto Ley
088 de 1976 con el que se reestructurd el sistema educativo (después de 73 afios de
haberse promulgado la Ultima ley al respecto). La reforma implicd, entre otras cosas,
que se pasara de tener un nivel de educacion primaria y otro de secundaria a tener un
nivel de educacion basica y otro de media e intermedia. El nivel de educacion basica se
conformé integrando los cinco grados de la primaria y los cuatro primeros de la
secundaria. El nivel de educacion media e intermedia se compuso de dos etapas, la
primera o de educacion media vocacional correspondiente a los dos Gltimos afios de la

secundaria, y la segunda o intermedia profesional concerniente a las carreras técnicas.

Desde su constitucion como etapa de un nivel la educacion media tuvo como propdsito
formar para la continuidad de estudios superiores o la insercién al mundo del trabajo,
por lo que su principal caracteristica seria la diversificacion. Sin embargo, acudiendo a
la revisién de investigaciones sobre su estructura, su relacion con la educacion superior
y con la formacion para el trabajo en Colombia, hoy es posible plantear que lo que se
afianzo con el tiempo fue la diferenciacion en cuanto a calidad, y al caracter y sus
concepciones®. Respecto a la calidad, en tanto que en una oferta aparentemente igual,

1 Con el término educacion media se hace referencia al nivel reconocido como nivel 3: Segundo Ciclo de
la Educacion Secundaria o “Secundaria Superior”, segtn la Clasificacion Internacional Normalizada de la
Educacion -UNESCO 1997, revisada en 2011.

2 El rastreo realizado sobre la produccién intelectual relacionada con el objeto de investigacion
correspondio a materiales publicados como productos de investigacion entre el afio 2002 y 2016. La
pesquisa dio lugar a la organizacion de 37 trabajos distribuidos asi: 1. Transitos al mundo del trabajo
desde la educacion media, 2. Transitos a la educacion superior, 3. Articulacion de la educacion media con
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las condiciones materiales e institucionales fueron distintas y fuertemente asociadas con
las condiciones de origen de las poblaciones a las cuales iban dirigidas (Cuenca, 2006).
En cuanto al carécter, porque la reestructuracion y la extension del nivel precedente
provocaron la segmentacion de trayectos paralelos (separados y desiguales) que en la
educacion media, aunque se dio en las direcciones académica o técnica, termind
concretandose en la primera (Gémez, Lopez, Diaz y Romero, 2003; Gomez, 2005;
Gomez, Diaz y Celis, 2009; Gomez, 2010). Con relacion a sus concepciones, cuando a
la funcidn de preparacion para la educacion superior se le sumo la de formacion para el
trabajo y la primera resultdé mejor valorada socialmente mientras a la segunda se la
asocio con formacion exclusiva para sectores populares, construyéndose jerarquias de

saberes e instituciones (Gomez, 2005).

Ahora bien, la educacion media, sin importar su caracter, no ha logrado garantizar ni
facilitar de manera equitativa la insercion a la educacion superior o al mundo del
trabajo. Por un lado, en el paso de la media a la superior se presenta un cuello de botella
en el que se ponen en juego capitales econdémicos y escolares, al parecer insuficientes,
sobre todo para sectores de la poblacion con escasos recursos (Acevedo, Zuluaga &
Jaramillo, 2008; Gonzéalez, 2008; Albert, Gonzélez, & Mora, 2013; Giraldo, Pareja &
Trespalacios, 2014; y Gonzéalez, Mora & Cuadros, 2014). Por otro, el paso de la

la educacidon superior, y 4. Configuracion de la educacion media en perspectiva histérica. Los
antecedentes de las tres primeras agrupaciones— ademas de brindar informacion resultante de procesos
investigativos alrededor de la educacién media, su estructura, y relacion con la educacién superior y la
formacion para el trabajo aportan a la construccion del objeto en tanto: 1. Soportan la existencia de una
educacion media diferenciada en calidad y concepcion; 2. Plantean la preocupacion por una educacion
media segmentada y la necesidad de superar la estructura tradicional dicotémica (académica-técnica) que
privilegia la formacion para el acceso a la educacion superior y subvalora otros tipos de formacion
asociados, ademas, a determinados publicos; 3. Demuestran que aunque el acceso a la educacion superior
viene en aumento es segmentado (educacion superior técnica y tecnoldgica o educacion superior
profesional) y limitado para los grupos en condiciones socioecondémicas y culturales menos favorecidas;
4. Indican que las posibilidades de ingreso al mundo laboral dependen mas de la calidad de la institucién
de educacion media que del caracter (académico-técnico) de la misma; 5. Sefialan que la educacion media
carece de una politica clara y al referirse a la politica de Articulacion de la Educacién Media con la
Superior (AEMES) se identifican mas limitaciones que beneficios, relacionados con una deficiente
formulacién e implementacion de la misma.

Un reducido nimero de los trabajos consultados no pasa de acufiar algunos datos historicos o normativos
como contexto de las investigaciones. Persiguiendo otros objetivos, las investigaciones colombianas de la
Gltima agrupacién (configuracién de la educacion media en perspectiva histdrica) recuperan informacion
historiogréfica importante, pero somera. En el plano internacional, las investigaciones consultadas ponen
en evidencia dos tendencias: una orientada a establecer la accion de agentes internacionales
especializados como decisiva en la configuracién de la educacién media, y otra emplazada en el abordaje
de la educacion secundaria desde las dindmicas y fuerzas internas que estructuran el sistema educativo,
destacando entre las dindmicas la sistematizacion y la segmentacion, y entre las fuerzas, las de modelo
institucional, el formato y las gramaticas escolares.



educacion media al mundo del trabajo se ve truncado en tanto la formacion ocupacional
es escasa 0 incluso nula (Gémez, 2010; y Gémez, Diaz, Ameézquita, Gonzélez & Suarez,
2006). Aun asi, el nivel de educacion media tanto en Colombia (Gomez, Diaz,
Ameézquita, Gonzalez, & Suéarez, 2006) como en otras latitudes de América Latina
(Ibarrola & Gallart, 1994; Filmus, 2001; y Filmus & Moragues, 2003) sigue siendo una
condicidn necesaria, pero insuficiente para los transitos en mencion. A pesar de las
promesas incumplidas -que dicho sea de paso también competen al nivel posterior y al
sistema productivo-, la educacién media se instituyo, siguiendo a Braslavsky (2001),
como una “obligatoriedad subjetiva”, en tanto imperativo internalizado por permanecer
mas afos en el sistema de educacion suponiendo que con ello es posible mejorar la
posicion en el espacio social; y en coherencia con Tenti (2003), en una “obligatoriedad
social”, es decir, impuesta por un conjunto de condiciones propias del modelo de
desarrollo social; e incluso en otros casos, en una “obligatoriedad legal” en coherencia

con las disposiciones normativas de cada pais.

Mas alla de las funciones incumplidas o por cumplir, valdria la pena preguntarse por el
modo en el que se instituyd un nivel que prepara y separa para el ingreso a la educacion
superior 0 al mundo del trabajo (con implicaciones de diferenciacién en términos de
calidad, y concepcién segin el caracter, como se concluye tras la lectura de
investigaciones al respecto), las razones por las que se apartd del nivel de educacion
secundaria que la contenia y como a través del titulo que otorga se volvid “obligatorio”
sin garantizar necesariamente una trayectoria académica o laboral. Retomando una
expresion de Bourdieu (2014), no es posible “hacer sociologia de un fendmeno
contemporaneo sin hacer una historia genética y una sociologia genética de este
fenomeno” (pag. 127).

¢Por qué referirse a la institucionalizacion?

Es posible pensar que en la configuracion de la educacion media se universalizaron
sentidos particulares, no solo en el sistema educativo sino en quienes accedian al
mismo. Las formas instituidas de la educacion media (estructura, propdsitos,
contenidos, modalidades, titulos, trayectorias) fueron asumidas como derrotero para
pensar y actuar (al parecer de forma diferenciada) respecto a una educacion como la
media y a su capital escolar, razén para avanzar en una relacion dialogica entre aquello
que se objetivo a través de la norma (como insumo construido) y aquello que se apropio

en las subjetividades, buscando comprender las significaciones y principios de
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jerarquizacion — cuya eficacia simbdlica se debe al hecho de imputarse y vivenciarse

como universales-, que quienes detentaban el poder lograron imponer como legitimas.

Un primer elemento lo proporcionaria la revision de la norma para identificar las
definiciones, estructura, finalidades que de la misma se fueron construyendo.
Entenderlas como construccion, ampliaria dicha mirada, en tanto mereceria precisar
quienes, en términos de agentes burocréticos, representantes del Estado que en su
nombre cuentan con el poder suficiente, contribuyeron; pero ademas, que tipo de luchas,
en que tiempos y espacios, ameritd dicha configuracion, esto con el fin de entender las
maneras en las que dicha educacion se fue decantando en comprensiones y acciones
tanto para su configuracion como para su busqueda en términos de “capital”. De tal
manera, se aportaria a la desnaturalizacion de las concepciones que hoy se asumen
como determinadas respecto al nivel (diferenciado y diferenciador) develando la accién

del “Estado” en la performatividad de sentidos®.

Acercarse a la institucionalizacion de la educacién media desde esta perspectiva
contribuiria a la comprension de una construccion que se impone por accion del
“Estado”, y que a través del sistema educativo o en este caso particular, de la educacion
media, se atribuye el derecho no explicito y en cierta manera reprochable de legitimar:
1. Los saberes que ameritan ser inculcados y que se asocian al caracter académico como
garantia de ingreso a la educacion superior, en detrimento de los saberes técnicos que se
mantienen en la base de la jerarquia escolar, antes incorporados a través de practicas
sociales no institucionalizadas pero que con el tiempo solo pueden reconocerse si se
aprenden en una institucion escolar. 2. Jerarquias escolares de las que la educacién
media constituye un nivel cuyo curso es la Unica via conducente (sin garantia, pero
como requisito) a la ctspide o la educacidon superior, y al interior de la cual se configura
una jerarquia estructural, visible en la modalidad académica o técnica, y en la
construccion que socialmente se ha hecho de las mismas al asociarlas con determinadas
clases sociales. 3. Las capacidades y saberes a través de titulos escolares que otorgan la
posibilidad de acceder a la educacion superior 0 al mundo del trabajo, en tanto requisito,

y sirven de argumento para justificar la seleccion.

Perspectiva para abordar la institucionalizaciéon

3 Se emplean las expresiones accion estatal o accion del “Estado” en la direccion en la que las plantea
Bourdieu (2014), no para referirse al Estado mismo, sino a las acciones politicas con pretension de causar
efecto en el mundo social.
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Referirse a la institucionalizacion implica remitirse a actos mediante los cuales se
significa algo o alguien, dejando por sentado que la palabra significar quiere decir que
se le ordena o se le exige ser o existir de una manera particular, acto que en estas
condiciones resulta ser performativo y poseer eficacia simbolica (Bourdieu, 2019).
Institucionalizar solo es posible para aquellos a quienes se les reconoce con el
fundamento suficiente para hacerlo, o lo que es lo mismo, cuentan con el poder
simbdlico para instituir. Se hace referencia a actos “llevados a cabo en situacion de
autoridad por unos personajes autorizados, «oficiales», actuando ex officio, en tanto que
poseedores de un officium (publicum), de una funcién o de un cargo asignado por el
Estado” (Bourdieu, 1997, pag. 114). Bourdieu (1997) plantea que ello es posible dado
que desde la construccion del Estado se produjo una acumulacién de diversos tipos de
capital, entre ellos el simbdlico, un capital que constituye la base del poder simbolico,
entendido como el poder de instituir, de hacer ver y hacer creer, y de confirmar o de

trasformar la vision del mundo y, por ello, la accion sobre el mundo®.

El Estado, siguiendo a Bourdieu (2014), es entendido como un sector del campo del
poder que se ocupa de la administracion o de la funcién publica, o campo burocrético,
lo que implica pensarlo como un espacio de enfrentamiento entre fuerzas que
pertenecen a diferentes sectores (privados, publicos, eclesiastico, etc.) interesados, en
este caso, en el poder sobre el campo y el capital escolar, que estan unidos y también
divididos por posiciones (dominacion, subordinacion, homologia, etc.) y tomas de
posicién que obedecen a las Idgicas internas y a las demandas externas. Los agentes o

instituciones, de acuerdo con sus capitales®, luchan por la autoridad que se tiene en este

4 La nocién de capital simbolico puede abstraerse desde varias ideas manifestadas por Bourdieu (1997),
como “forma que revisten las diferentes especies de capital cuando son percibidas y reconocidas como
legitimas. (...). El capital economico y cultural cuando es conocido y reconocido (...) Capital de
reconocimiento o de consagracion” (pags. 131, 138 y 144). En todas ellas, la existencia del capital
simbdlico esta supeditada a la relacion entre propiedades distintas y distintivas e individuos y grupos que
posean los esquemas de percepcion y apreciacion (habitus) necesarios para reconocer esas propiedades
(Bourdieu, 2011). Sin embargo, de manera especifica y para los fines abordados, refiere que “todo remite
a la concentracién de un capital simbélico de reconocida autoridad que, ignorado por todas las teorias de
la génesis del Estado, se presenta como la condicidn o, cuando menos, el acompafiamiento de todas las
demas formas de concentracion (...). De lo que resulta que el Estado, que dispone de medios para
imponer e inculcar principios duraderos de division conformes a sus propias estructuras, es la sede por
antonomasia de la concentracion y del ejercicio del poder simbdlico” (Bourdieu, 1997, pag. 107 y 108).

5 El concepto cientifico-econdmico de capital, producto de la invencién histérica del capitalismo, reduce
el universo de las relaciones sociales de intercambio al simple intercambio de mercancias, orientado
objetiva y subjetivamente a la maximizacion de beneficios en respuesta a intereses particulares, lo que de
manera implicita caracterizaria a todas las demas formas de intercambio como desinteresadas. Sin
embargo, Bourdieu (2001) plantea que “también las cosas aparentemente no veniales tienen su precio”
(pag. 134), y en coherencia propone una ciencia econdmica general de las practicas que procure incluir el
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campo, de “mandar por medio de la legislacion, regulaciones, medidas administrativas
(...) en suma, todo lo que normalmente ponemos bajo el rubro de las politicas de

Estado” (Bourdieu y Wacquant, 2005, pag. 168).

En razdn a la concentracion de capital simbdlico el Estado tiene la posibilidad de ejercer
poder sobre los diferentes campos y tipos de capital regulando su funcionamiento, bien
sea a través de las intervenciones financieras, o a través de los actos de nominacion
oficial o intervenciones juridicas. La nominacion oficial es un acto de imposicion
simbolica de principios de vision y division® del mundo social que cuenta con toda la
fuerza del consenso, del sentido comun, porque es operada por un mandatario del
Estado, detentador del capital simbolico necesario como para decretar, registrar,
certificar o legislar (Bourdieu, 1990 y 1997). Es a través de cualquiera de estas formas
de nominacion que el capital simbolico difuso, basado exclusivamente en el
reconocimiento colectivo, pasa a ser un capital simbélico objetivado, codificado,
delegado y garantizado por el Estado, en una palabra, institucionalizado (Bourdieu,
2011).

Ahora bien, las decisiones tomadas y respaldadas por actos de nominacién oficial a
través de la accién del “Estado” no pueden considerarse como acciones determinadas y
en contraposicion deben ser asumidas en su particularidad; su revision amerita leerse
desde una relacion dialéctica entre las estructuras objetivas y las estructuras subjetivas.
En ningln caso se trata de decisiones que respondan a la voluntad de un agente o
institucién, tampoco a las decisiones del Estado como si este fuera un mega actor.
Bourdieu (1990) explica que “las acciones o decisiones que se asumen como acciones o
decisiones del Estado son producto de una larga historia de proposiciones e imposicién

que se gestan en un campo de luchas politicas cuyo objeto es «conservar o transformar

capital y el beneficio en todas sus manifestaciones, y que al mismo tiempo, determine las leyes por las
cuales los capitales se transforman unos en otros. En ese orden, supera la idea de capital asociada a lo
econdmico y lo extiende a todo tipo de bien que pueda ser producido, acumulado, distribuido y
consumido.

Al superar la idea de capital asociada a lo econémico, Bourdieu define el capital como “trabajo
acumulado, bien en forma de materia, bien en forma interiorizada o incorporada” (2001, pag. 131). El
capital visto como trabajo acumulado, deviene en fuerza o poder que interviene para que no todo sea
igualmente posible o imposible en el mundo social, para que nada ocurra al son del azar. Una
especificacion que hace de las especies de capital permite entenderlas como “aquello que es eficaz en un
campo determinado, tanto a modo de arma como de asunto en juego en la contienda, que permite a sus
poseedores disponer de un poder, una influencia, y por tanto existir en el campo en consideracion, en
lugar de ser considerado una cifra desdefiable” (Bourdieu & Wacquant, 2005, pag. 152). En ese orden de
ideas, a través del concepto, se da cuenta de la estructura y funcionamiento del mundo social.

® Bourdieu (1997) explicita una relacién de esta idea con las formas simbélicas de las que habla Cassirer,
y de las formas de clasificacién de las que habla Durkheim.
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el mundo social conservando o transformando las categorias de percepcion de este

mundo»” (pag. 290).

Al instituir mediante la magia del nombramiento oficial, el Estado ejerce “un verdadero
poder creador, casi divino” (Bourdieu, 1997, pag. 114), pues a través de estos actos se
inculcan formas simbolicas de pensamiento comunes, no solo en las cosas, bajo forma
de estructuras, sino también en las mentes, bajo la forma de accion, percepcion y
apreciacion. Bourdieu plantea que las instituciones existen de dos maneras: “en la
realidad -el estado civil, el cadigo civil, un formulario burocratico- y en los cerebros”, y
aclara ademas que “solo funciona cuando hay correspondencia entre las estructuras
objetivas y las estructuras subjetivas” (Bourdieu, 2014, pag. 231). Existe un proceso
(mucho més complicado de explicar, segun el autor) por el cual las estructuras y
condiciones objetivas se incorporan y transforman en disposiciones duraderas, por lo
que “siempre hay una correspondencia entre las estructuras objetivas en que vive
determinado individuo social y las estructuras mentales que pone en practica para

pensar el mundo social y todo lo que toma por objeto” (Bourdieu, 2019, pag. 205).

Continuando, Bourdieu (2000) explica que el Estado funciona como un banco de capital
simbolico que garantiza todos los actos de autoridad, actos arbitrarios y desconocidos
como tales, de “impostura legitima”, con los que instituye, por ejemplo, la existencia de
una institucién propiamente pedagdgica a la que se le atribuye autoridad para ejercer
una accion formativa apoyada en el poder de la consagracion (objetiva y subjetiva), se
le organiza en un sistema de niveles, ciclos, modelos y jerarquias escolares, y se le
otorga el derecho de asignar titulos, e incluso, &mbitos de competencia, estableciendo a
partir de principios de vision, principios de division.

Con la atribucion de esta autoridad el sistema de educacion institucionalizado, ademas
de ser aparentemente legitimo, se atribuye el derecho no explicito de legitimar: 1.Los
saberes que ameritan ser inculcados y las formas de inculcacion, garantizables si y solo
si, son inculcados a través de la institucién escolar, con el agravante de que los saberes
asumidos como legitimos representan la cultura de la clase dominante’, lo que
contribuye a la consolidacion de un mercado simbolico cuyos medios de produccion son

un monopolio de dichas clases (Bourdieu & Passeron, 1996). 2. Las jerarquias sociales

" En La Reproduccion, Bourdieu y Passeron (1996) emplean la expresion “cultura dominante” y “clase
dominante”, no para aprobar la existencia de una cultura o clase que deba prevalecer sobre las otras, sino
para describir una situacion que sustentan como resultado de sus investigaciones.
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a traves de jerarquias escolares materializables en la definicion de divisiones por
intermedio de niveles, modelos e instituciones. 3. Las capacidades y saberes a través de
titulos escolares que funcionan como un gran nombre, se instituyen como
diferenciadores sociales, brindan toda suerte de beneficios simbdlicos, pueden
reconvertirse en otros capitales, alcanzan la fuerza de un derecho de acceso, y sirven de

argumento para justificar las selecciones (Bourdieu, 1990).

Es asi que a través de la institucionalizacion del sistema educativo, dadas sus
caracteristicas (titulacion y trayectoria - ascensos), el Estado ejerce un poder de
violencia simbdlica, un poder que “logra imponer significaciones e imponerlas como
legitimas disimulando las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza”
(Bourdieu & Passeron, 1996, pag. 44). La eficacia simbdlica de dicha imposicién,
plantea Bourdieu (2013), se debe, en parte, al hecho de percibirla como natural,
percepcion que es “producto paradojico de una larga historia colectiva reproducida sin
cesar de la que solo puede dar razén el analisis historico” (Bourdieu, 2001, pég. 19), un

abordaje que resulta preponderante en trabajos como el que propongo.
De que va la investigacion

Con el objetivo de contribuir a la comprension del modo en que se institucionaliza la
educacién media en Colombia y a la manera como se gestan vinculos entre dicho nivel,
la educacion superior y la formacion para el trabajo, se acude como espacio de estudio
al campo burocratico colombiano en un tiempo particular que se extiende desde 1903
hasta 1976. Al respecto, y antes de proseguir con propésitos mas especificos, es
importante reiterar la necesidad de estudiar la institucionalizacion como una
construccion histérica en un proceso de larga duracion que coadyuve a desarticular lo
dado por natural. Para el caso particular implica conocer las condiciones que
antecedieron la sistematizacion de la educacion media en 1976, tomando como
referencia las variaciones que en la estructura de la educacién secundaria y sus

segmentos se dieron desde principios del siglo XX8. La remision a principios de siglo se

8 Los conceptos sistematizacion y segmentacion son tomados del trabajo de Miiller y Ringer (1992): El
desarrollo del sistema educativo moderno. Cambio estructural y reproduccion social, 1870-1920. Han
sido usados por investigadores europeos y latinoamericanos para el andlisis de los sistemas educativos en
general, y de la educacidn secundaria en particular. La sistematizacion se refiere a la conexion de ofertas
institucionales diversas y esta ligada a la segmentacion vertical y horizontal que se produce con el fin de
atender a las necesidades de formacion de destinatarios diferentes. La vertical se refiere a la division del
sistema en compartimentos estancos y sucesivos, generalmente de niveles, que pueden requerir examenes
de entrada o salida y posibilitan distintas titulaciones; la horizontal a la divisién en segmentos paralelos
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justifica por dos razones: primero, porgque para entonces la escuela se consolidé como
pilar del Estado en su cometido de intervenir en el fomento del progreso de la nacion, y
el Estado se concentr6 en los asuntos de la educacién secundaria, que hasta ese
momento permanecian a merced de ordenes religiosas o de particulares para el beneficio
de las élites (Helg, 2001). Y segundo, porque al iniciar el siglo se definio a través de la
Ley 39 de 1903 una organizacion para la educacion que, en teoria, se mantuvo hasta la
reestructuracion del sistema educativo en 1976°.

En el periodo de estudio resulta fundamental y necesario repasar el nivel que contenia la
educacion media (la educacion secundaria), en tanto le hereda formas organizacionales
y formatos institucionales e incluso su publico y sus funciones (Tenti, 2003; Dussel,
2009; y Southwell, 2014). Se parte de la comprensién de que las formas que toman los
sistemas educativos son el producto de luchas entre grupos muy diversos que no
empiezan desde cero, actlan sobre espacios configurados por luchas previas que
orientan las posibilidades de maniobra (Archer, 1984). Desde esta perspectiva se asume
entonces, que entre 1903 y 1976, tras diversos agenciamientos se va configurando un
espacio de posibilidades que permite, a modo de génesis, captar los procesos que
continuamente estan recreando la estructura desde la educacion secundaria hasta la

constitucion de la educacién media.

Volviendo a propdsitos mas especificos, se propone una investigacion que dé cuenta de:
1. aquello que se establecio respecto a la educacion secundaria para la constitucion
posterior de la educacién media a través de actos legislativos; 2. entendiendo el Estado
como un campo burocratico, las luchas que en términos de imposicion de sentidos se
dieron entre agentes con suficiente poder para configurar lo que con el tiempo se

concibié como educacion media, y 3. los esquemas de percepcion, apreciacion y accion

que se diferencian tanto en los planes de estudio como en el origen social de los alumnos (Vifiao, 2006; y
Acosta, 2011).

% El objeto de investigacion se construye tedrica y metodoldgicamente desde el concepto de campo, la
discusidn versa especificamente sobre el campo escolar que no se agota en la idea de sistema educativo,
pero que requiere de la misma para contribuir en la comprensién del modo en el que se institucionalizo la
educacién media. De tal manera, al hablar de sistema educativo se hace referencia a una estructura
organizativa, se acude a un término de uso comun apartdndose de la problemética teérica que implica.
Dicha estructura se materializa a través de la accion en las instituciones escolares, escenarios que pueden
y hacen parte del campo y en los que se discute (no exclusivamente) sobre el sistema educativo. Ahora
bien, en aras de establecer diferencias entre la teoria de sistemas y la de campos, Bourdieu (Bourdieu &
Wacquant, 2005) precisa que la nocion de campo excluye el funcionalismo del organicismo y aclara que
“los productos de un determinado campo pueden ser sistematicos sin ser por ello productos de un sistema,
especialmente de un sistema caracterizado por funciones comunes, cohesion interna y autorregulacion”
(pag. 158).
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que paulatinamente se inculcaron (y naturalizan) respecto a la educacion media entre

productores, distribuidores y consumidores de este capital escolar.

Como se enunci6, se entiende que en el campo burocrético se libraron relaciones de
fuerzas (entre posiciones ocupadas por agentes o instituciones) y de sentido (segun las
tomas de posicion) que durante el tiempo de estudio se inclinaron a conservar o
transformar la estructura del campo escolar, instituyendo los modos de existencia de la
educacién secundaria y, con ellos, principios de vision y division que hicieron que los
agentes no solo burocraticos sino interesados en el capital escolar de la educacion
secundaria la percibieran y apreciaran de formas particulares!®. En coherencia la
investigacion contempla dos momentos de la institucionalizacién que es preciso leer
concomitantemente. En un primer momento serd preciso reconocer los productos
objetivados, que en el campo burocratico, segun su propia dinamica, institucionalizaron
la educacion media. En un segundo momento, no deslindado del primero, sera necesario
identificar quienes, refiriéndose a agentes con posiciones lo suficientemente dominantes
en el campo, incidieron en la toma de decisiones y cuales fueron las disposiciones que la
sustentaron. Estos dos momentos implican reconocer que los actos legislativos que
ordenan la educacién media obedecen a una relacion de doble via, que considera las
disposiciones inscritas en el modo de pensamiento de los agentes que toman decisiones,
sin desconocer que las mismas pueden ser potenciadas por la estructura de las

situaciones en las que éstos luchan.

Se acude al analisis documental, imprescindiblemente de actos legislativos que
posibiliten el acercamiento a lo dispuesto en el campo burocrético, pero ademas, a
textos en los que sea posible recuperar los modos de percepcién y apreciacion de los
agentes que de manera efectiva posibilitaron la toma de determinadas decisiones
politicas para la institucionalizacion de la educacion media. Prevalecera entonces la
revision de materiales producidos bajo el amparo “oficial”: fuentes primarias como lo
son las memorias del Ministerio de Educacion al Congreso, informes, planes

(quinquenales o decenales) de gobierno y sectoriales, debates, actas y normatividad, con

10 Cualquier campo es un espacio de posiciones objetivamente definidas de acuerdo con la estructura de
distribucion de especies de capital cuya posesion ordena el acceso a ventajas especificas que estan en
juego en el campo. Entre dichas posiciones existen relaciones objetivas (dominacién, subordinacion,
homologia, etc.) que se configuran como relaciones de fuerza. Las fuerzas que se ejercen dentro del
campo tienen que ver con las luchas por la transformacion o conservacién de la estructura de un campo
determinado y con la imposicion de principios de vision y division del mundo social, razén por la cual en
el interior del campo se ejercen también relaciones de sentido o de fuerza simbdlica (Bourdieu, 2019 y
1997, 1999).
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el fin de identificar agentes, relaciones, cursos de agenciamiento que derivan en la toma
de decisiones o promulgaciones y sentidos que se le asignan a la educacion en general y

a la secundaria y media en particular.

También se acude a fuentes secundarias, principalmente trabajos historicos y
académicos que permiten reconocer las investigaciones que otros han realizado y
emplear informaciones y analisis para, desde otra lectura, abordar el asunto de la
institucionalizacion como accion del “Estado”. Vale la pena anotar que la
reconstruccion historica resulta fundamental en tanto los trabajos historicos al respecto
no abordan en continuidad el periodo propuesto, y aquellos que se esmeran en un largo
periodo lo hacen en referencia al sistema educativo en su conjunto o a asuntos
especificos del mismo sin que la educacion secundaria 0 media sea necesariamente
protagonista, razon por la cual la historia hace parte fundamental del presente trabajo,

no solo como insumo para la investigacion, sino como parte de la misma?Z.
Presentacion

Esta investigacion se compone de cuatro capitulos respecto a los cuales es importante
hacer ciertas claridades: 1. La manera en la que se presenta la secuencia en el tiempo no
€S mas que una construccion a partir de los hechos, un modo (ente muchos otros) de
ordenar la historia, entendiendo que esta no fue configurada conscientemente asi; 2.
Toma como punto de partida un momento que no necesariamente es el punto cero; es
una decision ya justificada que implica la comprensién de construcciones previas en
relacién, por ejemplo, a la idea de institucionalizar la educacién a través de la escuela
compuesta, entre otras, por una instruccion secundaria respecto a la cual se habia
asumido una estructura; y 3. La institucionalizacion de la que se da cuenta es un proceso
particular, si bien existen sucesos internacionales que pueden ofrecer tendencias, no
puede desconocerse ese estado propio de las estructuras objetivas y subjetivas en el

campo burocratico nacional que pueden limitar o favorecer determinadas elecciones.

El primer capitulo parte de la Ley Organica o Ley 39 de 1903 para mostrar la forma
instituida de organizacién de la educacion y avanzar hasta mediados de siglo, con el fin
de evidenciar los modos en los que por accion del “Estado” se busca concentrar la

produccién y legitimacion del capital escolar de educacion secundaria. Esto en un

11 Estas son las caracteristicas de libros y articulos que se retoman para la presente investigacion, todos
referenciados en el cuerpo del texto y en la bibliografia. Hago alusion a textos de académicos con
reconocidas trayectorias cuyas investigaciones no pueden pasarse por alto dada la importancia en el
campo.

17



campo en el que a la Iglesia catolica se le habian conferido importantes privilegios,
situacion con la que se asume como agente que junto a los partidos politicos imperantes,

el conservador y el liberal, establece relaciones de fuerza y también de sentido.

En la produccion del capital escolar la condicion del contexto nacional es relevante para
intentar transformar la estructura de la organizacion escolar: la situacion econémica y
social de un pais que después de una guerra (“Guerra de los Mil Dias”, 1899-1902),
buscaba en la educacion los medios para aprovechar sus recursos e impulsar la industria
y la agricultura. Dicha busqueda afecté las decisiones respecto a la estructura, los
contenidos y los titulos (todas a través de actos legislativos), no solo de la educacion
secundaria, sino de la educacion vocacional/técnica. Dos tipos de educacion que pasan
de ser diferentes y paralelos a constituirse como segmentos de un mismo nivel,
configurando un debate respecto a los propositos que las ponian en relacion con la
educacion superior y/o la formacion para el trabajo. Los modos de legitimacion fueron
caminos para imponer decisiones en un campo en el que el capital era mayoritariamente
distribuido por particulares, entre los que primaba la Iglesia catolica, interesada en
conservar la estructura del bachillerato clasico imperante en la educacion secundaria al

que accedian las élites con el Unico propoésito de ascender en la jerarquia escolar.

El segundo capitulo muestra el modo y las circunstancias en las que se integran al
campo burocratico nacional organismos, organizaciones y misiones internacionales -
tratadas en esta investigacion como agenciamientos especializados- después de la
segunda posguerra mundial, razén por la que se centra en agenciamientos de la década
de 1950, periodo en el que después de un gobierno conservador la nacién vivié una
dictadura militar'2. Los agenciamientos especializados, preocupados por el desarrollo
econdmico y social de la nacion, coadyuvaron a la transformacion del campo escolar,
primero, acudiendo a la teoria del capital humano, y segundo, promoviendo la practica
de la planeacién. Esta insercion se revisa sin perder de vista el espacio de posibilidades
reconstruido y configurado durante la primera mitad del siglo XX.

Mediante diagnosticos, las misiones internacionales recalcaron situaciones problémicas
de la educacion secundaria relacionadas con la contribucién de la misma al desarrollo

econdmico y social de la nacion. Un sentido que invitaba a reconsiderar la orientacion

12 | as expresiones organismos y misiones se retoman de los documentos oficiales, sin embargo, se hara
referencia a los agentes y agenciamientos internacionales especializado,s intentado rescatar la
especificidad de las intervenciones que de las mismas se tuvieron y por las que ganaron reconocimiento.
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de la educacion secundaria y a fortalecer las instituciones de educacion
vocacional/técnica. En este contexto se lleva a cabo el primer Plan Quinquenal de
Educacion, documento en el que se proyectan transformaciones a la educacion en
conjunto y a la secundaria en particular, constituyendo un nuevo espacio de
posibilidades sobre el que se continuaria la configuracion e institucion de sentidos al
respecto. En este capitulo se revisan las posiciones de agentes internacionales
especializados y agentes nacionales, sus relaciones y las tomas de posicién en la

transformacion de la estructura, orientacion y proposito de la educacion secundaria.

El tercer capitulo muestra las transformaciones instituidas para la educacion secundaria
(desde entonces denominada media) en el periodo del Frente Nacional (1958-1974), una
época en la que ademas del acuerdo bipartidista se firma un acuerdo regional, la Alianza
para el Progreso, con la que se refuerza la cooperacion técnica y financiera
internacional. Dadas las condiciones que se habian configurado, las transformaciones
que se instituyen para la educacién media (secundaria) tienen como principio de vision
su potencial para contribuir al desarrollo econémico y social de la nacion y de los

individuos, lo que implica diversificarla y extenderla.

La década de 1960 esta signada por un Plan Nacional de Desarrollo que orientaria el
porvenir del pais en todos los aspectos. Para la educacion en particular, se avanzd en un
nuevo proceso de planeacion, esta vez alentado por diagndsticos no solo nacionales sino
regionales, que alertaban una crisis de la educacion en general y de la media
(secundaria) en particular. Aunque en el pais se habian emprendido acciones, en
atencion al Plan Quinquenal las mismas parecian no ser suficientes, y despuées de la
mitad de la década la atencion se puso sobre un modelo de diversificacion basado en la
escuela comprensiva con el que se esperaba contribuir a la formacion de mano de obra
en coherencia con los intereses, habilidades y necesidades de los individuos, incluyendo

entre estas la posibilidad de continuar una trayectoria académica en la universidad.

El cuarto capitulo se enfoca en repasar el modo como se configurd la reestructuracion
del sistema educativo en un corto periodo (1970-1976), momento de continuidades
politicas en materia educativa a pesar de abarcar el ultimo periodo presidencial del
Frente Nacional con un gobierno conservador, y un siguiente gobierno liberal. La
reestructuracion del sistema educativo tiene importantes asideros en el espacio de
posibilidades antes configurado, inicialmente con el Plan Quinquenal en el que se habia

propuesto una transformacion de la educacion en su conjunto, posteriormente con los
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cambios acaecidos en la educacion media (secundaria) cuyo modelo de diversificacion
se constituyd como derrotero para pensar sus niveles, propdsitos, trayectorias, y
titulaciones. La reestructuracion también se muestra en relacion con preocupaciones y
tendencias internacionales con las que los gobernantes comulgaban: la inquietud por
una educacion que llegara a mas personas, cobijara las necesidades del desarrollo

econdmico y social, fuera eficiente y eficaz.

El capitulo enfatiza en las razones que sustentaron la reestructuracion sobre la division
de una educacién basica y otra media e intermedia, asi como en el modo en el que se
imprimieron sentidos para una y otra. También hace visibles las tensiones que en la
transformacion del sistema pudieron darse en el interior del campo burocratico y la
manera en la que el funcionamiento del mismo posibilita la promulgacion del Decreto
Ley con el que se resuelve la reestructuracion del sistema educativo, acto en el que por
primera vez se define la educacién media como nivel de educacion asignando para ella
un doble propésito (educacion superior — mundo del trabajo) y una doble opcion de

trayectoria dentro del sistema (educacion intermedia — educacion superior).

La presente investigacion finaliza con un texto en el que se sintetizan y concluyen
elementos importantes para comprender el modo en el que se institucionalizdé la
educacién media en Colombia. Primero, recurriendo a aquello que se establece respecto
a la educacion secundaria para la constitucion posterior de la educacion media a través
de actos legislativos, aquello que en el devenir del tiempo la hace existir con unas
caracteristicas particulares. Segundo, entendiendo que aquello que se establece se da en
un campo de posiciones entre las que se tejen relaciones de fuerza y sentido que varian
atendiendo a momentos particulares de la historia, y con las cuales se logra la
imposicion de determinados principios de vision. Y tercero, relacionando aquello que se
establece como educacion secundaria o media, con los modos de percepcion y
apreciacion que de su capital tienen los productores, distribuidores y consumidores del
mismo, encontrando una institucionalizacion de la educacion secundaria no solo en las

estructuras objetivas, sino también cognitivas.
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1. ESTADOY CAPITAL ESCOLAREN LAPRIMERA MITAD DEL SIGLO
XX

Durante la primera mitad del siglo XX en Colombia fue posible dilucidar coémo a través
de la accion del Estado y por medio de instrumentos de regulacion y experimentacion,
este se consolidé como agente privilegiado en la concentracion del capital escolar de la
educacion secundaria, avanzo definiendo sus modos de produccion y legitimacion, e
intentd sin mayores progresos ganar terreno en su distribucion. La consolidacion a la
que se hace referencia se entiende al describir las pugnas que existieron durante buena
parte del siglo XIX entre agentes dominantes en el campo burocratico y las maneras en

las que intentaron resolverlas.

Hasta poco antes de culminar el siglo XIX la educacion se afectd por frecuentes
tensiones entre los partidos politicos (liberal y conservador), y por la relacion de éstos
con la lIglesia catolica, asuntos que buscaron mediarse con la promulgacion de la
Constitucién de 1886 y el Concordato de 1887, agenciados por el entonces presidente
Rafael Nufiez, liberal independiente que contd con el apoyo de los conservadores,
iniciando la hegemonia de este partido (Ramirez y Téllez, 2006). En la Constitucién se
aceptd como religién de toda una nacion la catélica, apostélica y romana, por lo que los
poderes publicos se comprometieron a hacerla respetar como "elemento esencial del
orden social", y aunque se declard la incompatibilidad del ministerio sacerdotal con el
gjercicio de funciones publicas, se excluyeron de ella la educacion y la beneficencia.
Ademas, se resolvio que la educacién puablica seria organizada y dirigida en
consonancia con la religion catélica, lo que puso fin a uno de los asuntos de mayor
enfrentamiento entre la Iglesia y el Estado. En consonancia con lo establecido en la

Constitucion se firmo el concordato.

De alli se deriva una importante caracteristica del agenciamiento del Estado en la
instruccion secundaria, era minimo. Funcionaba como “una red al margen del control
oficial” (Silva, 1989, pag. 273), por las concesiones que le habia otorgado a la Iglesia en
la creacion del proyecto educativo de la nueva Republica de Colombia a través de la
Constitucién de 1886 y el Concordato de 1887. El Estado tenia concurrencia supletoria
con la Iglesia en la instruccidon primaria, técnica y universitaria, y se abstenia en la
secundaria limitandose a rellenar los vacios existentes en la educacion privada catolica
(Helg, 1980).
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Pero esa no era la unica razon, la debilidad financiera le impedia al Estado sostener la
educacion secundaria (Silva, 1989). La situacion econémica de la recién creada
Republica de Colombia no era la mejor, e iniciando el siglo XX soportaba las
consecuencias de la Guerra de los Mil Dias (1899-1902): una grave crisis en los sectores
externo y financiero, y altos niveles de inflacién y deuda publica. Ademas, la educacion
se habia visto afectada directamente con la destruccion de escuelas y la correspondiente
desercion de los estudiantes (Ramirez y Téllez, 2006). En ese orden de ideas la oferta de
educacion secundaria era principalmente privada y el escaso porcentaje de instituciones

oficiales eran en realidad educacion contratada por el Estado (Helg, 2001).

Ramirez y Téllez (2006) plantean que “la incapacidad y rivalidad de los partidos
politicos por organizar y regular la educacion a lo largo del siglo XIX, las guerras
civiles y los escasos recursos con que contaba el pais, llevaron a que Colombia a
comienzos del siglo XX fuera uno de los paises méas atrasados del mundo en materia
educativa” (pag. 5). Aunque la mayor parte de la oferta educativa era de primaria (con
una significativa participacion del sector oficial), para 1900 el 66% de la poblacion
colombiana era analfabeta y tan solo se encontraba matriculado el 3.5%, de la poblacién
sin garantia de culminarla. La educacion secundaria tenia una escasa oferta y poca
demanda, la oferta era principalmente privada y confesional, su exclusividad incidia
para que se interesaran en ella sectores pudientes de la sociedad, y su titulo, ademas de
ser un capital escolar que permitia el acceso a la universidad para el curso de carreras

liberales, fungia como un capital de distincion®2.

Terminada la guerra, y con el conservador José Manuel Marroquin en la presidencia, se
emprendi6é una politica de reconstruccion econdémica y se promulgaron una serie de
leyes con el fin de regular y organizar la administracion publica en el pais. Entre estas
se encuentra la 39 de 1903, Ley Organica o Uribe, como también se le conocio en
atencion al ministro de instruccion puablica de la época, Antonio José Uribe. Dos
elementos de esta ley merecen atencién para comprender los modos en los que el Estado
emprendio la concentracidn del capital escolar de educacion secundaria. Primero, con la

ley se ratifico lo expuesto en la Constitucion de 1886 y el Concordato de 1887 respecto

13 Las carreras liberales, explica Nieto (1964), se derivan de lo que en Grecia se denomind educacion
liberal, recibida por los hombres libres que podian cultivar su espiritu en contraposicion a quienes eran
“esclavos”. “Los griegos entendieron, con el fino espiritu que les permitia apreciar lo esencial, cual habia
de ser la diferencia entre el hombre libre y el esclavo. El esclavo, el hombre que trabaja exclusivamente
para subsistir. El hombre libre, el verdadero, el completo, el que gana para la subsistencia corporal, pero
que ademas atiende al cultivo de su espiritu (...)” (pags. 14-15).
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a la influencia de la Iglesia en la educacion, que ademas del control sobre los contenidos
de la ensefianza, los maestros y empleados del sector educativo, y la direccion de la
educacion en los territorios nacionales, incluyo la prevalencia que tenia en la oferta de
la educacion secundaria (Duarte, 2003). Teniendo dicha posicion en el campo escolar,
la Iglesia se opuso a algunas de las reformas intentadas durante la primera mitad del
siglo (emprendidas al final de la hegemonia conservadora y fortalecidas durante la
liberal), principalmente a las decisiones que se tomaban (o esperaban tomar) respecto a
la produccion, legitimacion y distribucion del capital escolar de educacién secundaria,

temiendo ver disminuido su poder.

Segundo, al ser parte de una politica de reconstruccion, con la ley se buscé orientar la
educacioén hacia el desarrollo de la industria y la agricultura, un asunto que durante la
hegemonia conservadora se esperd resolver con segmentos de la educacion que
funcionaban paralelos a la secundaria, no tenian relacion o interseccién ni afectaban su
estatus. Sin embargo, a partir de la hegemonia liberal esta condicion cambiaria con
opciones que proponian transformar la estructura de la educacion secundaria articulando
en esta la formacion profesional, necesaria en un pais en el que quienes recibian
educacion se dirigian a las carreras liberales desatendiendo los requerimientos del sector

industrial.

A pesar de las concesiones dadas a la Iglesia, el Estado, paulatinamente y en virtud del
metacapital o capital estatal que le corresponde, ejercio poder sobre el campo escolar, su
capital, sus tasas de cambio e incluso sobre sus poseedores; todo a través de actos de
nominacion oficial emitidos, en este caso particular, por agentes que conformaban el
ministerio legitimado para tomar “decisiones” al respecto, agentes que investidos de un
interés general, produjeron lo universal. Se habla de concentracion en tanto el Estado
fue configurandose cémo la Unica entidad legitima para producirlo (0 dominar su
produccion), un asunto en el que la preocupacion por impulsar la educacion préctica
(inicialmente denominada industrial, posteriormente vocacional y finalmente técnica),
generaria las principales tensiones por la transformacion o conservacion de la estructura
en el campo escolar. También concentrd la legitimacion del capital escolar e intento
avanzar en la distribucién de estos, tareas en las que podria haber afectado los intereses

por dicho capital.

Para dar cuenta de ello, el presente capitulo se divide en tres subtitulos. En el primero se

aborda cémo el Estado avanzo6 en la concentracion del capital escolar a través de su
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produccién, lo que implica revisar la manera en la que definid la estructura, y la
legitimacion de contenidos, titulos, e instituciones para la distribucion del capital. En el
segundo se revisa el modo en el que se distribuyo el capital escolar acudiendo a las
caracteristicas de la oferta (privada u oficial), y los intereses que se generaron por el
consumo de este capital recurriendo a la demanda, lo que permitira ver variaciones en
términos cuantitativos y cualitativos en el transcurso del decalustro. Y en el tercero,
entendiendo que ninguno de los procesos enunciados podria haberse dado de manera
lineal en un campo tensionado por la relacion entre partidos politicos y en el que la
Iglesia conservaba o pretendia conservar ciertos privilegios, se retoman los sentidos que
defendieron la transformacion o conservacion de la estructura de la educacion
secundaria y sus capitales, sin desconocer las percepciones y apreciaciones que

contribuyeron en la constitucion de preferencias.

El andlisis descrito, si bien en términos generales obedece a la primera mitad del siglo
XX, se desarrolla acudiendo a tres hegemonias partidistas que se suscitan en este lapso:
de 1900 a 1930 la hegemonia conservadora, de 1930 a 1946 la hegemonia liberal, y de
1946 a 1953 la segunda hegemonia conservadora del siglo. El capitulo cierra con una
sintesis que permite integrar los principales analisis a los que da lugar el desarrollo del

tema.

1.1 PRODUCCION Y LEGITIMACION DEL CAPITAL ESCOLAR

Durante la primera mitad del siglo XX es posible evidenciar como a través de la accion
del Estado se intent6 definir el modo de produccién del capital escolar de la educacion
secundaria, atado a la legitimacion que se haria de dicho capital mediante mecanismos

de control (inspeccion y vigilancia).

Como se enuncid, para finales del siglo XIX y principios del XX la instruccion
secundarial* tenia dos caracteristicas que es necesario tener presente para comprender
las razones y los modos en los que se estructuro y legitimé la educacion secundaria y su
capital. Primero, era predominantemente privada y en gran proporcién de caracter

confesional, las comunidades religiosas no solo ofertaban este tipo de educacion, sino

14 Se emplea el termino en concordancia con la denominacién que se usaba legislativamente para hacer
referencia a lo que posteriormente se conoceria como educacion secundaria. Se trataba de un nivel -
expresion que tampoco era empleada para la época- posterior a la primaria, compuesto de seis afios de
estudios y conducente al titulo de bachiller Util para acceder a las facultades. El termino fue
remplazandose por el de educacién secundaria a partir de 1927 cuando se constituyd el Ministerio de
Educacion Nacional y por el de educacion media después de 1960 con la reorganizacion que se hizo de
dicho ministerio.
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que tambien, tenian por encargo estatal la potestad de decidir sus modos de produccion.
Segundo, la secundaria constituia un eslabon fundamental en la consecucion de los
propdsitos que se perseguian con la institucionalizacion de la educacion, entre los que se
encontraban el progreso de la industria y por tanto de la economia nacional, y la

formacion de ciudadanos.

La primaria, que a principio de siglo era gratuita y posteriormente obligatoria, aunque
no era universal era mas accesible que la secundaria al ser ofertada principalmente por
el Estado, sin embargo, su curso no conducia a trayectorias prestigiosas como la
universidad. La secundaria, al igual que segmentos como los de la instruccion industrial
y la profesional, contaba con escasas instituciones para su distribucion, pero a diferencia
de la primaria, los capitales incorporados en el segmento podian significar una mejora

en la economia nacional si se hacian ajustes sobre su estructura.

Respaldado por actos legislativos los agentes burocraticos intentaron “desposeer a sus
competidores”, “expropiarlos” del poder que tenian sobre el capital escolar de
educacion secundaria, para ello avanzaron en dos direcciones que se emprendieron de
manera conjunta. Por un lado, concentraron la produccién de la educacion secundaria, la
manera en la que esta se organizaria poniendo en tension la existencia de un solo
segmento (el bachillerato clasico) o la segmentacion vertical a través de ciclos y la
segmentacion horizontal a través de “ramas” de la educacion, que para el caso
incluyeron la educacién vocacional/técnica/practica. Por otro lado, concentraron los
modos de legitimacion, la aprobacion oficial de las instituciones y sus titulos, lo que
supeditaron inicialmente al cumplimiento de las normas y posteriormente a la
inspeccion. Para demostrarlo, se acudira a los actos legislativos organizados en periodos
que se corresponden con las hegemonias partidistas a partir de los cuales se podra hacer

la visualizacién de los modos en los que se concentré el capital escolar.
Modos de organizacion de la educacion secundaria

La estructura con la que estaba organizada la instruccion secundaria a principios del
siglo XX se derivd de una importante reforma. Durante el primer gobierno conservador
del siglo XX se promulg6 bajo la presidencia de José Manuel Marroquin y con Antonio
José Uribe en el Ministerio de Instrucciéon Publica, la Ley 39 de 1903, que con el
proposito de regularizar dicha instruccion, la dividié en primaria, secundaria, industrial

y profesional. La instruccién secundaria a su vez fue dividida en clasica y técnica.
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Como parte de lo que se denominé instruccion industrial, se integro la instruccion
industrial propiamente dicha, la comercial y la agricola, todas modalidades que se
desarrollaban de forma independiente y alterna a la secundaria. Los gobiernos
conservadores posteriores apoyaron el desarrollo de estas modalidades a través de actos
legislativos con los que se esperaba impulsar este tipo de instruccion. En 1914 se
expidio la Ley 38 que ordend la contratacion de hasta cuatro agronomos extranjeros
para fundar un Instituto Agricola Nacional y la subvencion de las escuelas
departamentales. Con la Ley 31 de 1917 “sobre ensefianza técnica industrial”, se ordeno
la difusion de dicha ensefianza en todo el pais, merced a un instituto central de primer
orden en la capital y de “sendas escuelas de artes y oficios en los departamentos”. Con
el mismo principio fue emitida en 1923 la Ley 17 sobre instruccion comercial, que
ordenaba sostener un instituto central en la capital y subvencionar escuelas superiores

de comercio en los principales centros mercantiles de los departamentos.

En 1924, durante el gobierno conservador de Pedro Nel Ospina, se contrat6 la segunda
Mision Pedagdgica Alemana, la cual insinu6 un cambio en la estructura de la
secundaria, que estaria compuesta por cuatro afios basicos al término de los cuales se
podria entrar a una escuela profesional o técnica, y dos afios adicionales y opcionales de
preparacion para el ingreso a las facultades. La iniciativa fue valorada por la Iglesia
COMO una amenaza contra sus intereses, ciertos sectores del parlamento respaldaron esta
apreciacion y en consecuencia la propuesta no fue aprobada. Empero, el siguiente
gobierno conservador al mando presidencial de Miguel Abadia Méndez y con José
Vicente Huertas en el Ministerio de Instruccién Pdblica, a través del Decreto 1951 de
1927, amplio la secundaria a 7 afios y la dividié en dos ciclos. El bachillerato comdn y
ordinario de 4 afios, se considerd suficiente para quienes no se proponian ingresar a la
universidad, conduciria hacia opciones de formacién agricola, comercial o industrial en
instituciones denominadas de “ensefianza superior”, estableciendo una conexion entre la
secundaria y opciones de formacion practica no universitarias. El siguiente ciclo de 3
afios mas, serviria para profundizar en materias del bachillerato, especializando a los
estudiantes en cursos relacionados con determinadas carreras profesionales y
conducente a las facultades. Al afio siguiente, a través el Decreto 57, firmado por los

agentes mencionados con antelacion, a este ciclo se le adjudicaron tres
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especializaciones: ingenieria, medicina o derecho®®.

Cinco afios después, durante la hegemonia liberal, bajo la presidencia de Enrique Olaya
Herrera y el Ministerio de Julio Carrizosa, a través del Decreto 1487 de 1932 la
estructura de la educacién secundaria se unificd nuevamente en un periodo de 6 afnos.
La Unica alternativa en la secundaria fue el bachillerato clasico, la formacion préactica
pasoé a desarrollarse en las “escuelas complementarias”, pensadas para quienes hubieran
terminado los cuatro afios de la ensefianza primaria, y no estuvieran interesados en
seguir estudios secundarios. De manera paralela seguian funcionando escuelas de artes y

oficios o industriales.

Siete afios después, durante la presidencia del liberal Eduardo Santos Montejo y con
Eduardo Araujo en el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), a través del Decreto
1570 de 1939 la educacion secundaria se dividié nuevamente en dos ciclos, el primero o
“de cultura general” se cursaria en cuatro afos Y estaria pensado para quienes no podian
completar los estudios de 6 afios, mientras el segundo o “superior” de dos afios mads, era
exclusivo para quienes se disponian a seguir carreras universitarias. Dicha estructura fue
controvertida a principios de la década de 1950, cuando se presentaron negativas
respecto a la posibilidad de aplicar este tipo de variaciones y se volvio a instaurar como
requisito de titulacion el curso de los 6 afios que componian la educacion secundaria
(Helg, 2001, pag. 279-280).

Ahora bien, segmentos paralelos a la educacion secundaria, como los correspondientes a
la educacion comercial, industrial y agricola, también fueron importantes en la
produccion de este nivel, y merecieron en principio unos desarrollos independientes que
paulatinamente le permitieron articularse a la educacién secundaria. Durante la
hegemonia liberal se identifican cuatro elementos fundamentales que las fortalecieron:
la definicion de tipos o categorias de instituciones y estudios, la conexion de estas
modalidades con la educacion secundaria, la reglamentacion basada en la designacion
de planes de estudio, y la creacidon de instancias especializadas que atendieran sus

particularidades.

La educacion comercial fue la primera en instituirse como un segmento de la educacion

secundaria (bachillerato de orientacion profesional) amparada en el Decreto 441 de

15 Es importante acotar que en noviembre de 1927, a través de la Ley 56, el Ministerio de Instruccion y
Salubridad Publica cambié su nombre por el de Ministerio de Educacién Nacional (MEN), por lo que en
adelante se hara referencia a la educacion secundaria y no a la instruccién secundaria.
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1937, firmado durante la presidencia de Alfonso Lépez Pumarejo y con Alberto Lleras
Camargo como ministro de educacion. En 1939 a través del Decreto 79 (en coherencia
con el Decreto 1570 de 1939 y como opcion para continuar estudios después del primer
ciclo de la educacién secundaria), estando como presidente Santos Montejo y como
ministro Araujo, la Escuela Nacional de Comercio se organiz6 en dos grados: uno
de comercio general para el cual era requisito haber cursado el ciclo de cultura general
de la educacién secundaria, y otro de especializacion.

Durante la presidencia de Santos Montejo se avanzd con la educacion industrial y
agricola. Inicialmente, con Araujo en el Ministerio y a través del Decreto 2350 de 1939,
se organizd la educacion industrial en dos grados, uno de cuatro afios para la
preparacion de operarios, dirigido a quienes hubieran cursado la primaria, y el siguiente
de dos afios mas para la formacion de técnicos capacitados en la direccion de talleres,
fabricas o industrias, dirigido a quienes hubiesen cursado el primer grado o terminado el
quinto afio de la secundaria. Segun Decreto 281 de 1941, promulgado durante el
ministerio de Jorge Eliecer Gaitan Ayala esta organizacion aplicaria para las escuelas o

institutos industriales.

En este caso la educacién industrial no se consideraba segmento de la secundaria, su
finalidad era formar operarios y técnicos en las diversas especialidades requeridas por la
industria, y en coherencia solo se otorgaban certificados. Sin embargo, su segundo
grado seria opcion para los egresados del primer ciclo de la secundaria. También se
establecieron pasarelas entre la educacion secundaria y la industrial en la siguiente
forma: “terminando el segundo afio de secundaria pasara el alumno a iniciar el segundo
afio del instituto; terminando el cuarto afio de secundaria, pasara a iniciar el tercer afio
del instituto; terminando el sexto afio de secundaria, pasara a iniciar el cuarto afio del
instituto” (Nannetti, 1941, pag. 32).

En 1941 sucede, con el agenciamiento del ministro Juan Lozano y Lozano, que tanto la
educacién industrial como la agricola, fueron consideradas ensefianzas vocacionales
segun el Decreto 2294 y podian incluirse en el plan de estudios de la educacion
secundaria. En este Decreto se autoriz0, ademaés, el funcionamiento de la ensefianza
agricola en dos tipos de escuela, las escuelas vocacionales agricolas dirigidas a
egresados de la primaria, y los colegios secundarios de agricultura, que tendrian por
objeto la preparacion técnica en ocupaciones agricolas para jovenes que hubiesen

cursado el primer ciclo del bachillerato. La educacion industrial se constituyd como
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bachillerato técnico hasta 1946 con el Decreto 884 promulgado en la presidencia de
Lleras Camargo (quien recientemente habia ocupado el cargo de ministro de educacion)
y el ministerio de German Arciniegas. En este Decreto se definieron distintos niveles de
formacion para el trabajo: cursos para obreros, escuelas de capacitacion obrera, escuelas
de artes y oficios, institutos técnicos industriales, facultades técnicas y universidades

técnicas.

En el segundo periodo hegemonico del partido conservador del siglo XX, la ensefianza
vocacional de la que recientemente se habia empezado a hablar, fue materia de debate.
El ministro de educacién en 1948, Fabio Lozano, le imprimid otro caracter al afirmar
que esta correspondia a la formacion profesional y a la educacion técnica (Lozano,
1948, pag. LXXXI). En coherencia se promulgé durante la presidencia de Mariano
Ospina Pérez la Ley 143 de 1948, con la que se entendid por ensefianza técnica aquella
esencialmente practica, destinada a orientar hacia el trabajo “racionalizado”, que no
necesitaba de una cultura general académica, aqui convergian las ensefianzas

industriales, agricolas y comerciales.

La Ley pretendio unificar estos tipos de ensefianza buscando que se impartieran de
acuerdo con planes y programas oficiales y que se sometieran a inspeccion. Con esta
Ley la educacidon técnica se organizé de manera que quienes ingresaban a ella pudieran
ir avanzando hasta llegar a la universidad (técnica): 1. Cursos para obreros y escuelas de
aprendizaje (destinados al mejoramiento de la técnica de los trabajadores), 2. Escuelas
de capacitacion obrera (reservadas a la formacién manual y practica de obreros
calificados), 3. Escuelas de artes y oficios (elementales, medias y superiores), 4.
Institutos técnicos (para la formacion de expertos y destinada a egresados de la primaria
o el bachillerato segun lo dispusiera el reglamentario, o, para la formacion de personal
técnico reservada a quienes hubiesen obtenido el grado de expertos) 5. Facultades
técnicas (destinadas a la formacion de ingenieros técnicosy contadores publicos u
otras especialidades de comercio superior), y 6. Universidades técnicas (nlcleos de
ensefianza constituidos por tres facultades técnicas, con sus correspondientes institutos
técnicos superiores). Después de la promulgacion de la Ley 143, la organizacion y

reorganizacion por tipos y categorias de ensefianza no se detuvo®.

16 La ensefianza agricola no logré mantenerse como educacion técnica, para 1952 y con Lucio Pabon en
cabeza del MEN, fue separada del Departamento de Ensefianza Técnica para formar parte del nuevo
Departamento de Educacién Campesina, segin Turbay (2006) la modificacion se realizé para impedir a
los jovenes transferirse a otros sectores de la ensefianza.
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De tal manera, el siglo empez6 con una educacion secundaria dividida en dos
modalidades: clésica y técnica, estructura que a mediados del siglo habia sufrido
variaciones tendientes a la transformacion, pero con resistencias que hicieron intentar la
segmentacion vertical y desistir para conservar un solo segmento del tradicional
bachillerato clasico. A mediados de siglo, principalmente con el agenciamiento de los
liberales, se habia configurado una estructura mas compleja que incluia las ensefianzas

denominadas vocacionales que al principio del siglo no hacian parte de la secundaria.
Modos de legitimacidn de las instituciones y sus titulos

En el campo burocratico el interés por concentrar el capital escolar de educacion
secundaria no se limito a la determinacion de su estructura, junto con ella fue necesario
definir los contenidos que en la misma se inculcarian y los modos en los que se
validarian como derrotero para la asignacion de titulos. Dicha asignacion seria la
condicion que mediaria la posibilidad de que las instituciones, mayoritariamente
privadas y de caracter confesional, acogieran las normas promulgadas, la asignacién de
titulos solo seria viable si por nominacion oficial se aprobaba no solo el funcionamiento

de una institucion, sino sus titulos.

Los mecanismos de legitimacién se estipularon en torno a: los planes de estudio en los
que se definieron los contenidos que “valian la pena” ser ensefiados y aprendidos, los
exadmenes que daban cuenta del abordaje de dichos contenidos y que “garantizaban” que
alguien mereciera determinado titulo, y las condiciones para que una institucién
obtuviese la facultad de otorgar dichos titulos. Nuevamente se demostrara esta
afirmacion dando cuenta de los actos legislativos que soportaron la legitimacion en las
direcciones descritas para cada uno de los periodos partidistas.

Durante la hegemonia conservadora, después de que la instruccion secundaria fue
dividida en técnica o clasica con la Ley 39 de 1903, se promulgd bajo la presidencia de
Rafael Reyes Prieto y el ministerio de Carlos Nuervo Méarquez, el Decreto 229 de 1905,
con el que se establecid el plan de estudio para el bachillerato clasico o en filosofia y

En 1951 se expidio el Decreto 356, que en virtud de Ley 143 de 1948, reorganiz6 la ensefianza comercial
en elemental y especializada, y dispuso los planes y programas con los cuales se impartiria dicha
ensefianza en todo el territorio colombiano. Al afio siguiente se promulgd un nuevo Decreto, 686 de 1952,
segun el cual la educacion comercial se organizaria pasando de dos a tres “categorias”, de las cuales
estipulaban sus cursos y planes de estudio. La primera era la de ensefianza general de comercio; la
segunda la de ensefianza superior de comercio con cursos de experto y de técnico, y la tercera la de
ensefianza universitaria de comercio (para técnicos y bachilleres que hubiesen hecho curso
compensatorio).
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letras, el mismo que debian remitir las instituciones escolares al Ministerio de
Instruccion Pablica para su aprobacién. Este fue replanteado durante la presidencia de
Jorge Holguin Mallarino y el ministerio de Bonifacio Vélez a traves del Decreto 1122
de 1922, documento en el que ademas, después de casi 20 afios, se estipuld un plan de
estudios para el bachillerato técnico o en ciencias. Posterior a la division que se hizo de
la educacién secundaria en dos ciclos a través del Decreto 1951 de 1927, y entendiendo
que el segundo ciclo serviria de preparacion para el ingreso a la universidad, con el
Decreto 57 de 1928, el presidente Abadia Méndez y el ministro Huertas firmaron para
que el pensum de dicho ciclo se completara ademas de los cursos de filosofia y latin,
con materias especializadas y relacionadas con la facultad a la cual se pretendiera

ingresar!’,

En cuanto a la titulacion, a través de la Ley 39 de 1903 se convino que los estudios
de filosofia y letras serian legitimados por el Estado, siempre que el mismo considerara
que las instituciones contaban con “profesorado reconocidamente idoneo” y que
desarrollaban satisfactoriamente la educacion secundaria. Posteriormente, en 1916,
durante la presidencia de José Vicente Concha Ferreira, a través del Decreto 1601, se
fijaron las condiciones para que el Ministerio pudiera otorgar la facultad de conferir
diplomas de bachiller a las instituciones que lo solicitasen, entre las que estaba: cumplir
con el plan de estudios propuesto en el Decreto 229 de 1905, someter a aprobacion los
programas y reglamentos, aceptar la inspeccion y vigilancia del Estado, y acatar la
normatividad sucesiva. En 1927 estando en la presidencia Abadia Méndez y en el
Ministerio Huertas, a través de la Ley 56 se insistié en conferir dicha posibilidad solo a
aquellas instituciones que obtuvieran esta facultad del MEN previo cumplimiento de sus

disposiciones.

A través del Decreto 1601 de 1916, también se estipulé como requisito de titulacion que
los jovenes aprobaran un “examen en cinco de las materias pertenecientes a los tres
ultimos afios del pensum respectivo” que realizaria la misma institucion. Por medio del
Decreto 1616 de 1923, firmado por el presidente Pedro Nel Ospina Vasquez y el

ministro Miguel Arroyo Diez, las instituciones quedaron obligadas a avisar al

17 para derecho se incluyeron las siguientes materias: filosofia, ética, sociologia, psicologia, latin, francés,
inglés, castellano (literatura). Para ingenieria: filosofia, matematicas (aritmética, algebra, trigonometria,
geometria plana, del espacio y descriptiva), dibujo, fisica quimica, mineralogia, geologia, cosmografia,
castellano, francés e inglés. Para medicina: Filosofia, (psicologia), latin, quimica, fisica, botanica,
castellano, francés, inglés, y dibujo.
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Ministerio o a la direccion general respectiva, el dia y la hora en que se celebrarian, con
el fin de que la persona delegada por dichas instancias pudiera presenciarlos. En 1927, a
través de la Ley 56, se acordd que los examenes serian elaborados por el MEN en
correspondencia con los conocimientos necesarios para cada una de las profesiones, en
aras de alcanzar “la mas estricta igualdad entre los estudiantes de la ensefianza oficial y

privada”, y los mismos serian empleados para definir el ingreso a la universidad.

A pesar de estos intentos de regulacion, la segunda Misién Pedagdgica Alemana vio
necesario y recomendd al Estado, no solo proponer las bases de una ensefianza
secundaria propiamente oficial, sino también ejercer mayor control sobre las
instituciones de secundaria fortaleciendo los mecanismos de inspeccion. En coherencia,
con el Decreto 1951 de 1927 se estipul6 que dichas instituciones debian presentar ante
el MEN las pruebas suficientes de que su organizacién correspondia a los mandatos
estatales y someterse a la inspeccion en lo relativo ala moralidad, la seguridad y

la salubridad publicas.

Durante la hegemonia liberal, si bien el cambio en la estructura de la educacion
secundaria provocé la definicion de nuevos planes, también lo demando el interés por
diversificar los estudios secundarios, la consolidacion de la ensefianza vocacional y la
necesidad de hacer una constante revisién con relaciéon a la practica y sus resultados.
Con el Decreto 1972 de 1933, promulgado por el presidente Olaya Herrera y el ministro
Pedro Carrefio, se estipulo el plan de estudios para la secundaria nuevamente unificada
(Decreto 1487 de 1932) y como mecanismo de presion, los subsidios y la validacion de
titulos se condicionaron al cumplimiento de los planes oficiales segin la Ley 12 de
1934. En 1935 se emiti6é un nuevo plan amparado por el Decreto 1283 y la Resolucion
179, con este, la ensefianza del latin, elemento clave de la orientacion humanistica, se
hizo opcional y en su lugar se instituyeron las lenguas modernas, se reforzaron las
matematicas y las ciencias naturales, se incluyo la educacion sexual y la ensefianza de la
religion disminuy6 su duracién e intensidad. Sin embargo, la oposicion de las
comunidades religiosas y ciertos sectores del conservadurismo apoyados en la libertad
de ensefianza pregonada en la Constitucion de 1886, lograron que el Decreto fuera
derogado al afio siguiente (Noguera, 2012 y Helg, 1980). Es hasta 1939, después de que

la educacion secundaria se dividié nuevamente, que se fijo a traves del Decreto 1570, un
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nuevo plan de estudios con el que se esperaba que, respetando la libertad de ensefianza,

hubiese un minimo de contenidos “uniformes”®.

Con el fin de “estudiar la organizaciéon nacional de la ensefianza secundaria y la
particular de los colegios, los planes, programas y metodos, especialmente la adaptacion
de estos a la realidad y conveniencia del pais” (Nannetti, 1941, pag. 25), se cre6 en 1941
el Consejo Técnico Nacional de Ensefianza Secundaria. Con el apoyo de dicha instancia
durante la presidencia de Lleras Camargo y el ministerio de Arciniegas, en 1945 por
medio del Decreto 2893, se emitio otro plan de estudios, que tan solo un mes después se
modificd y adicion0 a través del Decreto 3087, en el que se incluyeron actividades
vocacionales elementales para el segundo y tercer afio (artisticas, comerciales y
administrativas, manufactureras, agricolas), y actividades vocacionales superiores 0
intensificaciones y diversificaciones de cursos académicos para el cuarto, quinto y sexto
afio de la secundaria. Estas actividades serian principalmente practicas, de manera que
solo contendrian las nociones tedricas indispensables para el correcto dominio de la

ocupacion u oficio.

Durante este periodo también hubo un marcado esfuerzo por la unificacion de planes de
estudio para la educacion comercial, industrial y agricola, en todos los casos los planes
tenian bases, aunque diferentes, correspondientes a los planes de la secundaria junto a
materias propias de las especialidades. De la definicion de planes es importante resaltar
algunas caracteristicas, por ejemplo, respecto a la educacion comercial fue menester
poner orden ya que, como se considerd en la Resolucion 224 bis de 1940, cada
institucion seguia planes y programas distintos. En el caso de la educacion industrial,
habia un marcado interés por el componente practico, antes de que fuera considerada
bachillerato (Decreto 281 de 1941) el plan de estudios estaba conformado por
ensefianzas teoricas y practicas. Las primeras se dividian en asignaturas de cultura
intelectual y asignaturas de cultura técnica, su objeto era capacitar intelectualmente al
alumno y dotarle de los conocimientos basicos para el desempefio de su profesion a

18 El plan de estudios se estipuld de forma unificada tanto para colegios de varones como de mujeres. Para
los cuatro primeros afios contempld como “materias intelectuales™: aritmética (algebra en 3° y 4°,
geometria plana en 4°), castellano (literatura universal en 4°), francés (inglés en 3° y 4°), elementos de
ciencias (boténica en 2°, zoologia en 3°, fisiologia e higiene en 4°), geografia e historia y religion.
Materias como contabilidad y civica se incluyen en 3° y 4° afio, otras no clasificadas como intelectuales
fueron: dibujo, trabajos manuales y educacion fisica. Para los Gltimos dos afios se consideraron materias
intelectuales: geometria del espacio (solo para 5°), literatura espafiola en 5° literatura colombiana en 6°,
autores ingleses y franceses, latin, fisica, quimica, filosofia y antropologia de Colombia (solo para 6°), la
Unica materia considerada no intelectual para los dos ultimos afios fue educacidn fisica.
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cabalidad. La ensefianza practica tenia como proposito desarrollar las aptitudes
manuales del alumno, hasta proporcionarle la perfeccion necesaria para ejercer su futura
labor. Este tipo de componentes fueron mermados al constituirse como bachillerato
técnico en 1948. Durante el periodo el disefio de los planes fue otorgado a determinadas
secciones del MEN y se ordend que fueran de obligatorio cumplimiento para cualquier
institucion.

Respecto a la titulacion, con la promulgacion de la Ley 56 de 1927, se habia advertido
que los exdmenes necesarios para aspirar a la titulacion e ingresar a la universidad,
serian elaborados por el MEN, sin embargo, solo hasta 1932 con la expedicion que el
presidente Olaya Herrera y el ministro Carrizosa hicieron del Decreto 1487, se
indicaron las condiciones para presentar la “prueba de cultura general”. Segun Helg
(1980), el examen tenia como propdsito intentar nivelar los titulos expedidos por los
colegios privados, y podia considerarse como un mecanismo de inspeccién para vigilar
los titulos por estos expedidos, amparado en la necesidad de mejorar los desempefios
academicos. En 1942 a través del Decreto 690 firmado por el presidente Santos Montejo
y el ministro Arciniegas, se ratificé que el diploma de bachiller (superior) seria el Unico
insumo necesario para el ingreso a cualquier facultad universitariay que no seria
necesario ningun examen diferente al aplicado para la titulacion, en caso de limitaciones

por el nimero de cupos, el mismo seria suficiente para definir un ingreso por puntajes.

En cuanto a la inspeccidn insinuada por la Misién Pedagdgica Alemana y timidamente
incluida en la legislacion emitida al finalizar la hegemonia conservadora, se encargé la
inspeccion de todos los niveles de educacion al Consejo Nacional de Educacion durante
la presidencia de Olaya Herrera, a través del Decreto 2114 de 1931. Sin embargo, Helg
(1980), sostiene que por limitaciones presupuestales, solo se puso en funcionamiento la
inspeccion para la educacion primaria y normalista. Posteriormente, con la expedicién
de la Ley 12 de 1934, se le encomend6 a la Direccion de Bachillerato y Educacion
Femenina ejercer la inspeccion de las instituciones de educacion secundaria con el
propdsito de revalidar sus titulos, iniciativa que se fortalecié durante la presidencia de
Lopez Pumarejo y el ministerio de Dario Echandia con el Decreto 2214 de 1935, a
través del cual las condiciones para tener este derecho se agudizaron. Ademas de
adoptar el plan y los programas de estudio prescritos, las instituciones escolares debian
contar con el material cientifico y pedagogico minimo para realizar dichos programas,

respetar normas de higiene y educacién fisica, y someterse a la inspeccién oficial. En
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1938, con el Decreto 1070 bajo la misma presidencia y el ministro José Joaquin Castro,
se incluyeron ademéas de las condiciones acordadas en el decreto anterior, que se
sometieran a los reglamentos y disposiciones del MEN, y contaran con profesorado

idéneo.

Al inicio del segundo periodo conservador, las criticas respecto a la reglamentacion para
planes y programas de educacion secundaria no se hicieron esperar, segun la Memoria
del MEN al Congreso de 1947, en estas se encontraban vacios, deficiencias y errores.
Aunque no se legisléd sobre las mismas, con el Decreto 2261 de 1947 promulgado
durante la presidencia de Ospina Pérez, se penso en su fortalecimiento a través del
Consejo Superior Permanente de Educacion Nacional, otra instancia creada para
asegurar la mejor orientacion y continuidad de los fines de la educacion; y de la Seccién
de Pénsumes y Programas en cuatro departamentos pedagdgicos incluido el de

secundaria.

Las criticas continuaron, segun quedo registrado en la Memoria del MEN al Congreso
de 1949, por la cantidad de legislacion emitida a proposito de la educacion secundaria
durante el periodo liberal, que causaba contradicciones y confusiones, y segun la
Memoria del MEN al Congreso de 1951, debido la diferenciacién de especializaciones
provocada aparentemente por la inclusion de actividades vocacionales elementales y
superiores, y por las variaciones en la educacién vocacional y técnica que para la fecha

se encontraban “articuladas” a la secundaria.

Continuando, con el Decreto 75 de 1951, se promulgd un nuevo plan de estudios, en el
cual se estipulé un plan de cultura minima obligatoria, otro complementario para
bachillerato “clasico” exclusivamente, y otros para “ramas” de la secundaria diferentes
al bachillerato (comercio, artes y oficios, agricultura, y magisterio elemental). A finales
del mismo afio se introdujeron algunas modificaciones (ninguna de fondo) en el plan de
estudios de la ensefianza secundaria, a través del Decreto 2550 de 1951, todo esto
durante el gobierno del presidente designado Roberto Urdaneta Arbeldez y el ministerio

de Rafael Azula Barrera.

Si bien durante el periodo, la titulacion continud estando atada al cumplimiento de la
normatividad emanada del Estado, los examenes con los cuales se determinaba la
posibilidad de titular dejaron de ser aplicados por el MEN. A través del Decreto 3246 de
1950, se les entreg0 a los rectores la responsabilidad de verificar dichos examenes, y se
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optd por hacer obligatorio el ingreso a las facultades y universidades mediante un

examen de concurso.

En resumen, durante la primera mitad del siglo la legitimacion que se hizo de los
contenidos a través de planes de estudio, tomé como referencia los propios del
bachillerato clasico en el que por tradicién se ensefiaban asignaturas denominadas a
principio de siglo como “intelectuales” entre las que se encontraban el latin y la
religion, aunque dichas asignaturas fueron negociandose para la inclusion de otras
denominadas vocacionales, explicitamente practicas, con un porcentaje minimo de
horas semanales no lograron ser dominantes, Yy quedaron siempre al amparo de las
voluntades institucionales e incluso politicas. Respecto a los contenidos, también resulta
relevante anotar que desde la division de la secundaria en dos ciclos, el primero tuvo
connotacion de comun o general y en todo caso suficiente para quienes no se proponian
0 no podian ingresar a la universidad. Posteriormente ese mismo concepto sirvio para
que junto a un plan de “cultura minima obligatoria”, se generaran unos

complementarios para cada rama de la secundaria.

Cercanos a la mitad del siglo se establecieron ademas planes de estudio diferenciados
segun los segmentos de educacion secundaria, lo que significo legitimar incluso los
contenidos que debian abordarse en ensefianzas como las agricolas, comerciales e
industriales, que a principio de siglo no eran de mayor preocupacion. Después de la
hegemonia liberal, época en la que se percibieron constantes cambios al respecto, los
conservadores valoraron la reglamentacién emitida como contradictoria y confusa, a
pesar de que se habian delegado comisiones especiales para determinar dichos
contenidos (razén por la que podrian entenderse como legitimos y legitimados).

Por otra parte, la designacién de examenes para determinar la titulacion o no, se
constituy6 ademas en un mecanismo para validar el desarrollo de los planes de estudio
legitimados por accion del Estado. En principio, su practica era responsabilidad de las
instituciones, pero con el tiempo el Estado se ocup6 minimamente de su elaboracion y
por un periodo corto y cercano a la mitad del siglo (1942-1950) fueron, ademas, una

herramienta de seleccion para ingreso a la universidad.

Finalmente, la concentracion de un metacapital por parte del Estado implico que por su
accion se impartiera el reconocimiento necesario a las instituciones que demostraran
cumplir con las condiciones determinadas por ellos para otorgar capitales escolares; en
otras palabras, que fueran aprobadas por nominacion oficial. Las condiciones fueron
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avanzando desde la verificacion del profesorado y el cumplimiento de la reglamentacion
establecida a la inspeccion oficial, una préactica que no se acepto sin oposicion pero que
fue ganando terreno. Los principales avances en esta direccion se dieron durante la
hegemonia liberal, Herrera (1993) afirma que se empezd a “conformar un discurso
pedagdgico oficial que no existia en periodos anteriores con independencia del
religioso, en él (que) se deja entrever la voluntad de institucionalizar, legitimar y
controlar las précticas pedagogicas” (pag. 19). Aunque la inspeccion fue enunciada
desde 1916, se oficializ6 en 1931, y se operacionalizé en 1934, de tal manera que en
1948 se habia logrado que 250 colegios de educacion secundaria se sometieran a dicho
proceso para conseguir su aprobacion (aunque no todos ofrecian los seis grados)
mientras que una cantidad aproximadamente igual solicitaba dicho reconocimiento
(Lozano, 1948). Al parecer, la regulacion existente inducia a las instituciones a la
necesidad de ser inspeccionadas para posteriormente obtener la aprobacion; sin
embargo, el nimero de inspectores era escaso, segun quedé registrado en la Memoria

del MEN al Congreso de 1951 solo se contaba con 20 inspectores.

Segun Herrera, “la inspeccion escolar fue uno de los mecanismos méas importantes para
garantizar la transmisién, puesta en marcha y supervision de las determinaciones
oficiales”, y aunque su implementacion no logrd una eficacia total, “su existencia y
materializacién paulatina constituyd uno de los mayores intentos por controlar la
educacion” (1993, pag. 4). Un control necesario en la concentracion de capitales,
teniendo en cuenta que la oferta fue mayoritariamente privada y de caracter confesional

durante la primera mitad del siglo XX.

1.2 DISTRIBUCION Y CONSUMO DEL CAPITAL ESCOLAR

Abordado el tema de la produccién y legitimacion del capital escolar de educacién
secundaria, es menester presentar los datos que sustentan la distribucion y el interés por
el mismo a través de la oferta y la demanda. La oferta se presentara desde las
posibilidades privadas y oficiales, y la demanda desde condiciones caracteristicas del
acceso a este nivel y sus segmentos paralelos en cada uno de los periodos partidistas
durante la primera mitad del siglo XX. En este caso se recurre a datos cuantitativos que

permitiran objetivar las apreciaciones cualitativas que al final se realizan.

En 1923, poco antes de llegar al primer cuarto de siglo y finalizando el primer periodo
conservador del siglo XX, la oferta educativa se concentraba en la primaria, de 7.084
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instituciones educativas existentes para la época, el 94% eran de educacion primaria y el
4.7% de secundaria, la educacion industrial y profesional apenas alcanzaban cada una el
0.4%. De las 7.084 instituciones, 6.272 eran de caracter oficial, en las que, en una
distribucion muy similar a la anterior, el 97.8% era oferta primaria, el 1.5% secundaria,
el 0.3% industrial y el 0.2% profesional®®. Del total de colegios de secundaria, que para
el afio 1923 llegaban a 360, el 26.6% eran oficiales (96) y el 73.3% (264) eran privados
(Helg, 2001).

Para el mismo afo, solo el 0.5% de la poblacion colombiana asistia a un colegio de
educacion secundaria (Helg, 2001). La poblacion que accedia a esta representaba un
porcentaje menor de la que habia culminado la primaria (6.6%) y solo el 2% de la
poblacion que cursaba la secundaria era egresada de la primaria oficial. A pesar de las
cifras, durante el primer periodo conservador la matricula fue aumentando, el nimero de
alumnos matriculados pas6 de un poco méas de 14.000 en 1903 a cerca de 22.000 en
1906 (Ramirez & Téllez, 2006), hasta llegar a 30.349 en 1923, de este total, el 70% de
los estudiantes estaban matriculados en instituciones de carécter privado (Helg, 2001).
La escolarizacion secundaria era mas elevada en los departamentos urbanizados cuya
economia estaba ligada a sectores secundarios y terciarios, por ejemplo, en Atlantico,
Antioquia, Valle y Cundinamarca, se alcanzaban tasas de escolarizacion secundaria
superiores a la media nacional concentrando el 58.1% de los alumnos; en
contraposicion, en los departamentos en los que el sector econdémico era la agricultura,

la educacion secundaria no parecia necesaria (Helg, 2001).

Helg (2001) argumenta que el nivel de matricula reflejaba la baja demanda por este tipo
de educacion, debido a que “la educacion secundaria se dirigia a los hijos de las élites
(profesionales liberales, empresarios, financistas, altos funcionarios, ciertos
hacendados) algunos profesores y comerciantes que residian en ciudades y pueblos”
(pag. 70). De hecho, para la época, el abogado, periodista, docente y diplomatico Jesus
Maria Yepes (1926), no solo reconocia la inclinacion de la educacién secundaria como
educacion para las é€lites, sino que la apoyaba: "es evidente que la formacién clasica no
puede exigirse sino para las élites de la sociedad, para los que aspiran a desempefiar un
papel directivo en el Estado (...), més para la gran masa popular basta lo que hemos

Ilamado educacion integral simplemente” (pag. 37). Incluso el Rector del Colegio San

19 Helg (2001) aclara que a principios del siglo XX la educacién secundaria oficial no era en realidad sino
educacion contratada por el Estado y dirigida por comunidades religiosas.
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Bartolomé en 1927, refiriéndose a quienes no podian pagar determinada suma por

concepto de pensiones y matriculas, expreso:

La experiencia nos ha ensefiado que la mayor parte de las familias pueden pagar esta
suma, y que los nifios que no pueden pagarla, no les conviene desviarlos de las
profesiones del trabajo para meterlos por el camino de la universidad, donde iran a
aumentar el proletariado intelectual. En realidad, la mayor parte de estos alumnos de
familias pobres no terminan el bachillerato, sino que salen pronto a colocarse con una
preparacion inadecuada y frustran los sacrificios que el gobierno se impone para el
fomento de la segunda ensefianza y preparaciéon de la juventud (Huertas & Huertas,
1930).

Aunque las transformaciones més significativas en términos de distribucion de la
educacién secundaria y de acceso a la misma son registradas estadisticamente después
de la primera mitad del siglo XX, los agenciamientos que conducen al Estado hacia la
distribucion del capital escolar de educacion secundaria y modalidades paralelas derivan
en importantes cambios cualitativos y cuantitativos durante el segundo cuarto de siglo
XX. Particularmente, entre 1935 y 1950 la matricula creci6 a una tasa promedio anual
de 4.7%, y aunque la oferta privada mantuvo una participacion mayoritaria con el 60%,
fue en la oferta publica donde mas aumento la matricula con un 6.8%. Sin embargo, a
finales de la primera mitad del siglo, apenas si asistia a la educacién secundaria el 1%
de la poblacidn total del pais, solo el 10% de quienes culminaban la primaria (Ramirez y
Téllez, 2006).

En 1938, finalizando el segundo gobierno del periodo liberal y entrando en rigor la
inspeccion de la educacién secundaria como condicién para la aprobacion oficial,
existian 578 instituciones de estas (218 mas que en 1923), 83% (479) eran privadas (de
las cuales 56% pertenecian a comunidades religiosas), 5% (30) municipales, 10% (61)
departamentales y sélo 1% (8) nacionales (Castro, 1938). Al finalizar el periodo liberal,
en 1946, el pais contaba aproximadamente con 541 instituciones de educacion
secundaria y comercial aprobadas oficialmente, de estas, el 33.5% (138) eran de
caréacter oficial y 66.5% (274) de carécter privado?® (Ministerio de Educacion Nacional,
1946).

20 | as cifras al respecto varfan de acuerdo con las fuentes. Segun la Memoria del MEN al Congreso de
1942, para ese afio la cantidad de colegios privados de secundaria llegaba a 571, mientras la Memoria al
Congreso de 1943, sin mayores especificaciones habla de la existencia de 500 colegios privados. Currie
(1950) afirmé que para 1946 la oferta privada cubria el 77% del total de la matricula.
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Una medida que pudo haber influido en el crecimiento de las instituciones oficiales de
secundaria fue la creacion de colegios nacionales y la nacionalizacion de colegios. Para
1930 el dnico colegio nacional existente era la Escuela Nacional de Comercio creada en
1905. Con la Ley 12 de 1934, durante la presidencia de Lépez Pumarejo y el ministerio
de Luis Lopez de Mesa, se autorizo al gobierno para celebrar con el Colegio Mayor de
Nuestra Sefiora del Rosario u otro igualmente bien calificado, convenios tendientes a
organizar un centro modelo para estudios de bachillerato y cursos de perfeccionamiento
de educacion secundaria, aunque se crearon dos colegios nacionales, la inversion fue
muy alta y la estrategia tuvo que modificarse. En 1938, bajo la misma presidencia y el
ministerio de Castro, con la Ley 91 se autorizO la celebracién de contratos de
nacionalizacion, se crearon cinco planteles nacionalizados, y finalmente, en 1946 se
alcanzaron a tener 24 colegios de esta caracteristica con una matricula de 6.593

estudiantes .

Sin embargo, el nimero de instituciones fue insignificante para atender a la poblacion
en edad de cursar estos estudios, sobre todo para aquellos segmentos que no contaban
con los recursos monetarios necesarios para pagar educacion privada, pero empezaban a
interesarse por el capital que ella proveia. Arciniegas, ministro de educacién en 1942
explicaba que al nacionalizar el Colegio de San Bartolomé, regentado antes por los
Jesuitas, se habia duplicado el niamero de estudiantes, “pues los jesuitas abrieron su
colegio propio en la Merced atendiendo al mismo numero de alumnos que venian
educando en el antiguo edificio”, ademas comentaba que se tuvo que ampliar el Colegio

Nicolas Esguerra para dar cabida a 500 estudiantes mas (Arciniegas, 1942, pag. XXXII)

Respecto a la titulacion de bachilleres esta mostr6 un ascenso importante entre 1938 y
1941, se pasé de 443 (Castro, 1938) a 1.200 jovenes graduados (1.068 hombres y 132
mujeres) (Nannetti, 1941), en 1942 se aumentd la cifra de titulados en 269, en el afio
1943 fueron 102 més que el afio anterior, en 1944 acrecentaron la cantidad de titulados
en 66 estudiantes, para alcanzar en 1945 una cifra de 2045 jovenes graduados (1793

hombres y 252 mujeres) (Ministerio de Educacion Nacional, 1946).

En cuanto a aquellas ensefianzas que a partir de 1941 se consideraron vocacionales, es
decir, la agricola y la industrial, se termind el periodo con los siguientes datos: las
escuelas vocacionales agricolas, entre 1941 y 1946 pasaron de 9 a 35, con una matricula
de 1004 estudiantes. En referencia a la educacion industrial, en 1946 existian 16

escuelas nacionales que solo entre 1945 y 1946 habian pasado de tener 1529 estudiantes
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a tener 3171, es decir que solo en un afo, la cifra se habia duplicado (Ministerio de
Educacion Nacional, 1946, pag. XLIV).

Sobre la educacién comercial los datos que se registraron en la Memoria del MEN al
Congreso de 1946, solo daban cuenta con exactitud sobre el nimero de egresados de la
Escuela Nacional de Comercio, ya que las demas escuelas eran también secundarias y
las estadisticas se mezclaban con las de dichos estudios. En esta pasaron de graduarse
16 personas en 1939, a graduarse 67 en 1945, afio para el cual se contaba con comercio
superior, especializacion industrial y especializacion bancaria. En el mismo documento,
Arciniegas hablaba sobre la necesidad de ampliar el edificio donde funcionaba la
escuela con el fin de recibir mas estudiantes, pues la demanda estaba superando la oferta
(Ministerio de Educacion Nacional, 1946, pag. XLVII).

Para inicios del segundo periodo conservador del siglo XX, en 1948, habian sido
aprobados 250 colegios de educacién secundaria entre bachillerato y comercio, y se
estimaba que una cantidad aproximadamente igual funcionaba sin aprobacion oficial,
pero aparentemente solicitaban conseguir dicha condicion (Lozano, 1948). Para 1949 se
habia logrado un total de 275 instituciones aprobadas, de las cuales, solo 131 contaban
con los seis grados estipulados para el bachillerato, la cifra de colegios nacionales
ascendia a 26 con una matricula de 6.774 estudiantes (Ministerio de Educacion
Nacional, 1949, pag. 36). Para 1950 se estimaba la existencia de 733 instituciones de
educacion secundaria con una matricula promedio de 63.290 estudiantes (Ramirez y
Téllez, 2006), en 1951, 500 de estas instituciones contaban con aprobacion oficial

(Ministerio de Educacién Nacional, 1951).

Si bien las cifras muestran un aumento en la oferta y la demanda de educacion
secundaria, los discursos de la época permiten evidenciar que las instituciones de
caracter oficial no lograban soportar la demanda que de esta se hacia, en 1949 se afirmé
que estos tenian que “rechazar por lo menos un nimero igual de estudiantes” a los que
podian recibir, y que muchos padres de familia se veian en “la imposibilidad de poder
educar a sus hijos por serles prohibitivas las pensiones cada vez mas crecientes” de los

colegios privados (Ministerio de Educacion Nacional, 1949, pag. 33).

A finales de la década de 1940 la cantidad de estudiantes graduados estuvo fluctuando,
en 1948 se titularon 3.046 jovenes (Ministerio de Educacion Nacional, 1949), en 1949,
la cifra ascendio y se otorgaron 3.549 diplomas de bachiller superior y 646 de bachiller
elemental; en 1950 las cifras bajaron, se titularon 3.477 bachilleres superiores y 363
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bachilleres elementales; y con la misma tendencia, en 1951 se concedieron 3.164 titulos
de bachiller superior y 188 de bachiller elemental (Ministerio de Educacién Nacional,
1951).

Respecto a la educacion agricola, en 1949 se registraron dos escuelas normales
agricolas, 20 escuelas vocacionales agricolas y tres escuelas para campesinos. La
matricula de las escuelas normales era de 155 estudiantes, la de las escuelas
vocacionales llegaba a 645, y la de las escuelas para campesinos a 100 (Ministerio de
Educacién Nacional, 1949). Se suprimieron en ese afio cinco escuelas vocacionales
agricolas y no se contaba con este tipo de instituciones en los departamentos del Choco
y Atlantico. Aunque fueron presupuestadas escuelas para Leticia, San Andrés y
Providencia, por dificultad para trasportar la dotacién no habian sido puestas en

funcionamiento.

Sin duda la ensefianza agricola se habia visto disminuida en cantidad de instituciones y
estudiantes en comparacién con los datos de 1946, en la Memoria del MEN al Congreso
de 1951 este fendmeno quedo justificado “por la mala ubicacion de algunas escuelas
vocacionales, por la carencia de técnicos agricolas para dirigirlas y a las dificultades de
orden fiscal, hubo necesidad de suspender algunas de ellas” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1951, pag. 144). Para 1951 se mantenian dos escuelas normales agricolas, 21
escuelas agricolas elementales, tres escuelas para campesinos y tres internados agricolas
para colonos. La matricula de las escuelas normales alcanzaba 170 estudiantes y la de

las demaés, 1150 estudiantes (Ministerio de Educacion Nacional, 1951).

En cuanto a la educacién de tipo industrial, para 1949 existian en Colombia 15
instituciones dedicadas a la educacion industrial y de artes y oficios sostenidos por la
nacion con una matricula de 1826 estudiantes. En dichas instituciones las ensefianzas
podrian calificarse en alguna de las siguientes especialidades: Mecéanica, fundicion,
electricidad, forja y soldadura, metalisteria, motores, carpinteria y ebanisteria, dibujo
industrial, sastreria, zapateria, talabarteria, bisuteria, joyeria, tipografia, curtiembres y

ceramica (Ministerio de Educacion Nacional, 1949).

Norberto Solano, en calidad de director de educacion técnica, sefialé que para la época
“la matricula de los establecimientos dedicados a la ensefianza industrial aumento
notoriamente”, incluso afirmd: “hay establecimientos que se ven obligados a limitar la
matricula por carencia de capacidad del local o por dotacion insuficiente. Lo cierto es

que si el nimero y la capacidad de las escuelas de ensefianza industrial, artes y oficios,

42



se triplicasen habria suficiente matricula de alumnos” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1949, pag. 73). De tal manera que, en 1951, se alcanzd una matricula total de
2983 estudiantes distribuidos en instituciones de diversas modalidades para la
ensefianza industrial: 250 en escuelas artesanales, 686 en escuelas medias de artes y
oficios, 668 en escuelas superiores de artes y oficios, 274 en institutos técnicos
elementales y 1105 en institutos técnicos superiores (Ministerio de Educacion Nacional,
1951).

Finalmente, respecto a la educacion comercial, en 1949 se afirmé: “ha Estado a cargo de
la iniciativa privada. No existe en la Republica, con excepcién de la Escuela Nacional
de Comercio de Bogota, ningun establecimiento oficial que refleje la preocupacion del
Estado por tan importante rama educativa”, se continu6 aclarando que: “el afan de
lograr en poco tiempo una colocacion remunerativa y la aspiracion a resolver el
problema econdmico mueve a los jovenes (...) que no tienen modos féciles para cursar
estudios secundarios, a acudir a los planteles de ensefianza comercial (...), los cuales
han obrado siempre al margen del control y la accion oficial” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1949).

Al respecto, Solano explico que, aunque desde 1941 se habia materializado la
preocupacion del gobierno por organizar y ejercer el control de la ensefianza comercial,
las observaciones hechas por la Inspeccion Nacional de Educacion Comercial revelaban
numerosas fallas y vacios en la reglamentacion (Ministerio de Educacion Nacional,
1949). Con la expedicién del Decreto 356 de 1951 el control a este tipo de instituciones
se instaurd. Para el afio en mencion se calculd la existencia de 280 instituciones en las
que se impartian ensefianzas comerciales, de estas, 63 fueron aprobadas (46 de caracter
religioso) y a 91 se les otorgd licencia de funcionamiento (30 de caréacter religioso), de
esta manera un poco mas del 50% de las instituciones censadas se hallaban legalmente

autorizadas para ejercer sus funciones (Ministerio de Educacion Nacional, 1951).

Con el panorama descrito es posible afirmar que la oferta y la demanda por educacion
secundaria aumentaron durante la primera mitad del siglo XX, pero no de manera
significativa. Entre 1923 y 1950 se duplic6 pasando de un acceso del 0.5% al 1% de la
poblacién total. También cabe sefialar que la oferta oficial, sin sobrepasar a la privada,
aumento tanto en la cantidad de instituciones propiamente oficiales, como en la cantidad
de matriculados. La oferta oficial aumento con la creacion de colegios nacionales y la

nacionalizacion de instituciones de educacion secundaria, la oferta privada también
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crecio a pesar de los requerimientos para su aprobacion que fueron robusteciéndose

hasta incluir la inspeccion.

Ahora bien, es menester acotar que la oferta privada estuvo concentrada en el
bachillerato clasico mayoritariamente y en la educacion comercial, mientras que la
oferta oficial ademas del bachillerato clasico se esforzd por atender otros segmentos o
ramas de la secundaria, casi de manera exclusiva, como sucedié con la educacion
industrial y agricola. Cabe resaltar que la educacion de tipo practico fue en algunos
casos explicitamente estipulada como preferente en instituciones oficiales, tal como
sucedid con la secundaria técnica en 1903, o como deber del Estado, lo que ocurri6 en
1955 cuando el ministro Aurelio Caicedo Ayerbe hizo un llamado para atender

aspiraciones vocacionales distintas a las universitarias.

La oferta diferenciada pudo haber tenido alguna consecuencia en la demanda que se
hizo de la misma. Como fue indicado por Helg (2001), avanzado el siglo XX la
educacién secundaria era considerada como educacion para las élites, su oferta era
privada y seguramente requeria de pagos, pero ademas parecia que invertir en ella no
era necesario desde la perspectiva de otros sectores de la poblacién, mucho menos si se
constituia en preparatorio para la universidad y los oficios para emplearse podian
aprenderse de diversas maneras. Un porcentaje minimo de quienes terminaban la
primaria (cuya oferta era mayoritariamente oficial) continuaban la secundaria, como si
en la practica estos compartieran la apreciacion de que existia una educacion suficiente

cuando no se podia o0 queria acceder a la universidad.

Para mitad de siglo, la oferta de educacién secundaria oficial parecia no dar abasto, tal
vez porque no existian cupos suficientes y el costo en las instituciones privadas
aminoraba las posibilidades de acceso para determinados sectores. La oferta en
educacion industrial tampoco era suficiente, mientras que la agricola perdia fuerza en
oferta y demanda. La educacién comercial, también ofertada principalmente por
particulares, tomd bastante fuerza en el transcurso del periodo estudiado, convirtiéndose

en una opcion para las clases medias.

1.3 CONSTRUCCION ESTATAL DE PREFERENCIAS
A traves de actos legislativos, que pueden fungir como actos de nominacion oficial, el
Estado logré de manera directa, concentrar la produccion y legitimacion del capital

escolar, y de manera indirecta, contribuir a la generacion de necesidades o intereses de

44



inversion en el campo escolar para la consecucion de dicho capital, y a la constitucion
de sistemas de preferencias segun la estructura que para el nivel se quiso consolidar.
Ello puede comprenderse abordando dos asuntos. Primero, intentando concentrar la
produccién del capital escolar, el Estado definié y al mismo tiempo unificé tanto la
estructura de la educacion secundaria como sus propositos (resultados), la estructura
tuvo como consecuencia, no necesariamente planeada o buscada, una secundaria
segmentada horizontal y verticalmente, con capitales y trayectorias diferentes. Segundo,
defender la idea de que la estructura no fue pensada necesariamente para la
diferenciacion, implica entender las relaciones de fuerza y sentido que dieron lugar a
ella, y las maneras en las que fueron configurando percepciones, apreciaciones y

acciones sobre el campo escolar y sus capitales.

Al igual que en otros paises de América y Europa, la estructura del campo escolar en
Colombia fue afectada desde finales del siglo XIX y hasta mediados del XX con ajustes
que se hicieron principalmente en la educacién secundaria (Vifiao, 2002). Este tipo de
ajustes, posibles a través de la accion del Estado, configuraron en Colombia un tipo
particular de educacion secundaria amparada en la diferenciacion, no precisamente
como producto de una accién deliberada. La configuracion a la que se hace referencia se
estudia, para el caso de este capitulo, durante la primera mitad del siglo XX, pero sera
posible encontrar indicios que fortalecen dicha diferenciacion a lo largo del siglo, méas

que por intenciones explicitas, por la dindmica propia del campo escolar.

En Colombia la diferenciacion pudo haberse alentado a través de la segmentacion.
Inicialmente una segmentacion vertical que incluyé la division de la educacion
secundaria en dos ciclos. Posteriormente una horizontal con la que se pusieron en
funcionamiento otras ramas de educacion secundaria (el bachillerato comercial, agricola
y técnico, junto al bachillerato clésico), esto de manera paulatina tras la inclusion de
ensefianzas de tipo industrial, agricola o comercial en los planes de estudio de dicha
educacién. Si bien ninguna de las segmentaciones propuestas tenia como propdsito
desvirtuar alguno de los segmentos, los modos en los que se definieron pudieron

contribuir a la percepcidn y apreciacion de estos como distintos y distintivos.

A principios de siglo la Ley 39 de 1903 contempl6 dos tipos de bachillerato que podrian
configurar una segmentacion horizontal: el clasico y el técnico. A partir de 1928 y
amparados en el Decreto 57, con la division que se hizo de la secundaria en ciclos, se

optd por segmentar Unicamente el Gltimo en concordancia con la carrera que
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posteriormente decidiera continuar el egresado en la facultad de medicina, derecho o
ingenieria. Y en 1932 con la unificacion de la secundaria en un solo ciclo, se privilegio
la implementacion del bachillerato cldsico. En 1939, ademés de dividir nuevamente la
secundaria, se permitio a las instituciones incluir en sus planes de estudio materias para
intensificar saberes especificos conforme a tradiciones y necesidades regionales, y a
exigencias y deseos individuales, lo que constituyé un antecedente para que mas
adelante se configuraran segmentos de la educacion secundaria diferentes al bachillerato
clasico: el bachillerato comercial institucionalizado con el Decreto 441 de 1937, el
agricola mediante el Decreto 2294 de 1941, y el industrial a través del Decreto 884 de
1946. En 1955 con el Decreto 925 se propuso nuevamente una trifurcacion del segundo
ciclo en ciencias naturales, ciencias técnicas, o disciplinas humanisticas, una iniciativa
que por oposicidn de varios sectores se obvio (Ministerio de Educacion Nacional, 1960,
pag. 230).

Como queda en evidencia, segun el parrafo anterior, también existieron iniciativas que
tendieron a la segmentacion vertical o en ciclos y que de acuerdo con autores como
Saldarriaga, Martinez y Reyes (2018), Helg (2001) y Herrera (1993), pudieron
considerarse como intentos de “democratizacion” de la educacion secundaria. El primer
intento fue recomendado por la ya mencionada Misién Pedagdgica Alemana en 1924,
rechazado en la inmediatez y aplicado legislativamente en 1927 con el Decreto 1951,
todo bajo la hegemonia conservadora. En 1932 a través del Decreto 1487 la secundaria
se unificd en un solo ciclo y se dividi6 nuevamente en 1939 con el Decreto 1570,

durante el periodo liberal.

Para legitimar la estructura segmentada, se otorgaron titulos diferenciados que
fortalecieron la distincidn, no solo entre segmentos, sino entre trayectorias a las que
conducian. Segun el Decreto 491 de 1904, reglamentario de la Ley 39 de 1903, en la
secundaria se otorgaban titulos diferentes. La secundaria técnica otorgaba titulo de
bachiller en ciencias, necesario para ingresar a la facultad de matematicas e ingenieria
civil (sin relacion alguna con formacién industrial o en Artes y Oficios para obreros y
artesanos), mientras la secundaria clasica otorgaba el titulo de bachiller en filosofia y
letras, necesario para ingresar a la facultad de filosofia y letras. La legislacion no hacia
mencion sobre algun titulo, requisito de estudios previos o continuidad formativa para la
instruccion impartida en las escuelas de artes y oficios, ni para la instruccion industrial,

que al parecer se entendian igual, y aunque se habia permitido la secundaria comercial
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(Decreto 491 de 1904) con esta se “conformaba otra rama paralela e inferior en estatus,
pues tampoco conducia a titulo de bachiller clasico ni a estudios universitarios”

(Saldarriaga, Martinez, & Reyes, 2018).

En 1927, con la division de la secundaria en dos ciclos (Decreto 1951), aunque no se
hizo referencia a las titulaciones se exigio la expediciéon de certificados de idoneidad
que facultaran una trayectoria hacia opciones de ‘“ensefanza superior” agricola,
comercial o industrial, para quienes culminaran el ciclo basico, mientras que quienes

culminaran el otro ciclo podrian continuar una carrera universitaria.

Durante el periodo liberal, cuando la secundaria se reunifico con el Decreto 1487 de
1932, el titulo fue requisito para ingresar, ademas de las facultades, a la carrera del
magisterio. Méas adelante al dividirse nuevamente en dos ciclos por el Decreto 1570 de
1939, se penso en ofrecer alternativas a quienes ‘“no podian” culminar la educacion
secundaria, y aunque el decreto no establecio la posibilidad de continuar estudios, la
educaciéon comercial (Decreto 79 de 1939), la industrial (Decreto 2350 de 1939) y la
agricola (Decreto 2294 de 1941) tuvieron cambios en su estructura buscando ofrecer
alternativas de formacion a los egresados del primer ciclo del bachillerato clasico. Méas
adelante, en 1942, a través del Decreto 653 se ordend la titulacion de bachillerato
elemental para el primer ciclo con posibilidad de continuar “estudios especializados no
universitarios” u obtener el de bachillerato superior al cursar la secundaria completa

para ingresar a cualquier facultad universitaria.

Los segmentos que se fueron consolidando como ramas de la secundaria mantuvieron
propositos, titulaciones y trayectorias diferentes a las del bachillerato, aunque algunas
de estas caracteristicas no se explicitaron legislativamente. La educacion comercial
segun el Decreto 441 de 1937 era la encargada de formar especialistas en
cualquiera de las modalidades del comercio, conducia al titulo de bachiller de
orientacion comercial y en caso de que sus egresados quisieran continuar una carrera
universitaria debian habilitar ciertas materias (latin, literatura colombiana e historia de
la filosofia) para obtener el titulo de bachillerato general. Los colegios secundarios de
agricultura, sin mayores especificaciones en el Decreto 2294 de 1941, tuvieron por
objeto la preparacion técnica en ocupaciones agricolas, y el bachillerato técnico
industrial, cuyo propdsito no se preciso en el Decreto de 1946, después de cuatro afos
conducia al titulo de experto en determinada especialidad, y completando los estudios al

de Bachiller Técnico Industrial, que otorgaba ingreso a las facultades de ingenieria.
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Posteriormente, durante la hegemonia conservadora, el titulo del primer ciclo intentd
abolirse con el Decreto 3008 de 1949, en el que se aclard que tan solo con un certificado
bastaba para seguir los estudios a los que daba lugar este ciclo, sin embargo, el mismo
afio se promulgo el Decreto 3566 para revalidar el titulo. En 1951 con el Decreto 75, el
mismo se replanted y en coherencia con las ramas de la secundaria se podrian conferir
diferentes titulos a quienes culminaran cuarto afio para continuar estudios en
instituciones diferentes a las universitarias: para quienes hubieran estudiado artes y
oficios o comercio, el de "expertos” que los acreditaba para ingresar en los institutos
técnicos superiores industriales o los institutos técnicos superiores de comercio

respectivamente.

La educacién técnica (Ley 143 de 1948), fuera comercial, agricola o industrial tuvo
como proposito formar personal para el ejercicio en las areas correspondientes. Cuatro
afios después de instaurarse, a través del Decreto 3028 de 1952 se reglamentd
el ingreso de los estudiantes de los institutos técnicos (cuya educacién estaba destinada
a egresados de la primaria o primer ciclo de la secundaria) a las facultades técnicas. En
los considerandos se dedujo que en tanto los institutos no otorgaban titulo de bachiller,
en las facultades técnicas solo podrian exigirles a sus aspirantes, haber cursado y
aprobado el plan de estudios. La medida operaria mientras se reglamentaba en su
totalidad la Ley en mencion, pero reflejaba la tendencia a exigir un titulo determinado

para el ingreso a cualquier facultad.

Como se menciond, las variaciones agenciadas sobre la estructura de la educacion
secundaria incluyeron segmentaciones verticales y horizontales del nivel, que afectaron
tanto el bachillerato clésico como la estructura de lo que antes del siglo XX se
denomino escuelas de artes y oficios, y en las multiples opciones educativas encargadas
de la ensefianza del comercio y la agricultura que durante la primera mitad del siglo XX
pasaron de considerarse vocacionales a establecerse como técnicas, constituyéndose en
antecedente para pensar la posibilidad de definir un doble propdésito para la educacion
secundaria. La inclusion que se intentd de esos segmentos paralelos al bachillerato
clasico como parte de la educacion secundaria, no implico la transformacién de sus
propdsitos, y tal vez ello pudo contribuir al cuestionamiento que se hacia respecto del
nivel como preparatorio para el ingreso a la universidad, defendiendo la necesidad de
una formacion util y practica que aportara al progreso del pais y otorgara oportunidades
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educativas y laborales a quienes no podian o0 no querian continuar trayectorias

universitarias.

Las variaciones que en el texto se han mostrado en orden lineal y que posteriormente se
sintetizan para dar cuenta de la segmentacion vertical y horizontal, no evidencian un
ejercicio planeado por parte del Estado. Es posible identificar alternativas que aparecen
y desaparecen o varian mostrando una aparente tension por la conservacion de la
estructura tradicional de la secundaria amparada en el bachillerato clasico. En tanto
accion del Estado la estructura un tanto confusa que se describe para finales de la
primera mitad del siglo XX es, y vale la pena recordarlo, producto de una larga historia
de proposiciones e imposicion que se tienen lugar en un campo de luchas politicas cuyo
objeto es “conservar o transformar el mundo social conservando o transformando las

categorias de percepcion de este mundo” (Bourdieu, 1990, pag. 290).

Ahora bien, teniendo claras las transformaciones en la estructura objetiva, es
imprescindible reconocer las fuerzas que las agenciaron y los sentidos que les
imprimieron. Las fuerzas remiten a las posiciones de los agentes en el campo
burocratico, dominantes o dominadas, y los sentidos, a las tomas de posicion que para el
caso particular se orientaron a la defensa de una educacion secundaria que incluyera
segmentos de formacion practica o a la conservacién de un bachillerato clasico
academicista. A partir de las tensiones entre las posiciones y las tomas de posicion se
configurd un tipo particular de educacion secundaria que incidié en las formas de
percepcion, apreciacion y accidon de quienes estaban interesados en acceder al capital

escolar de educacion secundaria, que a su vez afecto el desarrollo de dicha estructura.

Durante el periodo conservador de inicio del siglo XX se puso cierta responsabilidad del
progreso de la industria y la economia sobre la educacién, que en adelante, como se
habia reclamado en antafio, debia aportar conocimientos Utiles y practicos que
condujeran al aprovechamiento de los recursos naturales con los que contaba el pais.
Buena parte de la Ley 39 de 1903 estaba amparada en la necesidad de que la educacion
contribuyera, de manera efectiva al avance de la industria nacional a través de la
formacion practica, ya que segun el ministro Uribe, la educacién era de cierta manera
responsable del atraso econémico de la nacién, motivo por el cual, debia instruirse para
asuntos practicos que permitiesen la pronta vinculacion al mundo productivo (Uribe, La
Ley Organica. Exposicion de motivos, 1927). Con la Ley en mencion, ademas de

plantearse una secundaria técnica, se fortaleceria la instruccion industrial, y la primaria
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mantendria una tendencia a la preparacion agricola, industrial y comercial. En la Ley se
percibia “el proposito explicito de calificar técnicamente a todos los niveles la mano de

obra que requeria el desarrollo industrial” (Molano & Vera, 1983, pag. 5).

La urgencia por este tipo de orientaciones se venia evidenciando desde el Congreso de
Culcuta en 1821 (Bohdrquez, 1956), sin embargo, en coherencia con documentos de
archivo, la misma fue opacada por la prevalencia de los conocimientos tedricos y la
fuerte inclinacién por las carreras liberales que gozaban de prestigio. Siendo rector de la
Universidad de Antioquia en 1901, Carlos Restrepo Restrepo dirigié una circular en la

que al respecto dijo:

Es queja tradicional contra nuestra raza y costumbres el predominio que tienen entre
nosotros los estudios tedricos sobre los practicos, las abstracciones sobre lo concreto, lo
ideal sobre lo real, y no puede negarse que el sentimentalismo en la ciencia y la
imaginacion en las teorias nos han perturbado las nociones de lo Util y el sentido comun
de lo indispensable.(...) Es necesario que (...) se haga conocer a todos la necesidad
imperiosa con que Colombia reclama hombres practicos que sepan aprovechar sus
numerosos elementos naturales y que puedan luchar contra los adversos; y que se haga
sensible en todos la idea de que un agricultor, un minero , un comerciante 0 un
ingeniero honrado y competente, vale tanto como un abogado o un médico que merece

un titulo, y mas que un politico de labor infecunda (Restrepo C. , 1972, pag. 16).

Ademas de ser una deuda pendiente, para los gobiernos conservadores posteriores a la
guerra de los mil dias, fue prioritaria la posibilidad real e inmediata de la
industrializacion a través de la habilitacion practica de la fuerza de trabajo, una
iniciativa que compaginaba con las exigencias de empresarios y otros sectores de la
poblacién en asenso por una educacion acorde a los proyectos econémicos de inicio de
siglo, para los cuales se requeria “la colaboracion de una élite técnica y de una mano de
obra eficaz que no podia suministrar una poblacion analfabeta” (Jaramillo, 1980, pag.

281).

Aparte de las intenciones manifiestas con la promulgacion de la Ley 39 de 1903, los
gobiernos conservadores posteriores apoyaron la iniciativa a través de actos legislativos
que esperaban impulsar la instruccion agricola (Ley 38 de 1914), industrial (Ley 31 de
1917) y comercial (Ley 17 de 1923). A mediados de la década de 1920 el exministro
Uribe (1926), al referirse a las leyes en mencion hizo ver que la industria, el comercio y

la agricultura eran fuentes potenciales de desarrollo cientifico y econémico y que se
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esperaba con la creacion de institutos para su enseflanza, convertir al pais “en un
inmenso taller, en una nacion agricola de cultivos intensivos y cientificos, de activo y
valioso comercio interior ¢ internacional” (pag. 13). Vale la pena anotar, que también
califico la legislacion promulgada hasta 1927 como moderna, en tanto su expedicion se
habia hecho consultando “los pueblos mas avanzados (...), sin perder de vista las

condiciones peculiares de Colombia” (Uribe, 1927, pag. XI).

Ahora bien, a pesar de las tomas de posicion y de su incidencia en los actos de
nominacion con los que se intentd proponer una educacidn mas practica, las
apreciaciones y percepciones sobre los conocimientos teoricos representados en la
secundaria clasica que conducia al curso de carreras liberales, se mantuvieron
fuertemente vigentes en la practica, visible en las formas de distribucion y de inversion
del capital escolar. Durante la hegemonia conservadora y hasta iniciada la década de
1940 la educacion industrial y agricola fue legislativamente, una opcién paralela y
distinta a la secundaria que tuvo como proposito explicito la formacion para el trabajo,

no eran explicitos sus titulos y su desarrollo fue escaso.

La educacidén industrial ofrecida en las escuelas de artes y oficios se concibié como
formacion para los sectores populares, y aunque hubo algunos esfuerzos principalmente
confesionales por atender esta oferta, la misma mantuvo un comportamiento inestable?.,
La asociacion con dichos sectores obedecia a su creacion, a mediados de la década de
1860 el entonces presidente Pedro Justo Berrio habia organizado mediante las
denominadas escuelas de artes y oficios la formacion para el trabajo industrial,
considerando que “la clase pobre y desvalida de la sociedad no puede encargarse a los
estudios literarios y cientificos, y si necesita que en lugar de teorias luminosas se les

ensefien reglas y preceptos de segura subsistencia” (Restrepo, 1988, pag. 309).

Por su parte, la ensefianza agricola se vio afectada por situaciones propias del sector, los
propietarios de las tierras las veian como una inversion mas que como medio de

produccion y al estallar la crisis agricola de finales de la década de 1920, prefirieron

21 Helg (2001) afirma que hasta 1930 la sociedad de San Francisco de Sales fue la Unica congregacion
preocupada realmente por la ensefianza practica, pues fuera de sus cuatro escuelas de artes y oficios
funcionaban pocos establecimientos de este género. En 1905 el departamento del Tolima hizo un contrato
con los hermanos salesianos a quienes encargd dirigir una escuela de artes y oficios en Ibagué. Entre 1922
y 1926 esta misma congregacion convirtié el auspicio de Medellin en la Escuela Industrial Pedro Justo
Berrio. EI Norte de Santander dispuso de una escuela de artes y oficios en Cucuta y de una escuela
primaria de orientacién artesanal en Ocafia. En el Cauca dos institutos fueron cerrados en 1921 y solo dos
afios después fue reabierta una escuela de artes y oficios por los hermanos maristas. La escuela de
Santander cerré entre 1922 y 1925. El departamento de Bolivar decidié crear un establecimiento
industrial en 1919 pero seis afios mas tarde no se habia aprobado su financiacion.
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dedicarse a la cria de ganados antes que buscar la mejora de la productividad de las
tierras. En este contexto la ensefianza agricola resultaba indigna para los hijos de las
elites y se consideraba como una amenaza contra el régimen de propiedad raiz al

brindarsele a los hijos de las clases medias y campesinas (Helg, 2001)%2.

La educacion comercial que de manera temprana se permitio como secundaria técnica
en arreglo a la Ley 39 de 1903, tuvo alguna expansion amparada en la oferta privada y
teniendo en cuenta que para la década de 1920 este tipo de educacidn resultaba ser “una
empresa lucrativa”, no necesitaba de mayor inversion, no se requerian permisos y las
clases medias estaban dispuestas a pagar entre uno y tres afios, caracteristicas que la
exponian a un crecimiento rapido, pero desordenado y deficiente (Helg, 2001, pag. 97).
Aunque los cupos ofertados resultaban insuficientes para la demanda, sin embargo,

dichos estudios eran menos apreciados que los del bachillerato clasico?.

A finales de la hegemonia conservadora se afirmaba que tanto padres como hijos
seguian “prefiriendo las letras doradas de un titulo, al calculo, al compés y al nivel”
(Uribe, 1927, pag.6). Noguera (2012) y Helg (2001), sostienen ademas, que para
principios de siglo XX prevalecia la modalidad clasica, en tanto la secundaria estaba
dirigida a jovenes de clase alta que aspiraban a la universidad. Bien fuera por las
modalidades de la secundaria (clésica o técnica) o por el tipo de instruccion (secundaria
o industrial) la estructura de la educacion contribuia a la diferenciacion asociada a
fracciones de clase, segun Pinilla (2015) esto fue evidente desde finales del siglo XIX

“orientando la formacion de las élites dentro de las artes y las disciplinas liberales,

22 Aunque la Ley 38 de 1914 reafirmaba la voluntad de crear un Instituto Nacional de Agricultura en la
capital, no se aprob6 presupuesto para el mismo. Una ordenanza de 1923 decidi6 la creacion de escuelas
de agricultura y cria de ganado en Boyaca, pero la asamblea del departamento apropi6 solamente $5.000
para su construccién, finalmente se abrieron dos escuelas (en Soata y Garagoa) que funcionaron junto al
Colegio de Boyaca en Tunja, sin embargo, estos no gozaban de aceptacion entre los jovenes. La
institucién mas importante fue la Escuela de Agricultura de San José que los hermanos salesianos dirigian
desde 1915 en el departamento del Tolima (Helg, 2001).

22 En 1905 se cre6 la Escuela Nacional de Comercio, la cual funcioné hasta 1908 como un
establecimiento secundario clésico, fecha a partir de la cual su director, Wilhelm Wickmann, introdujo
estudios comerciales paralelos a los de bachillerato. La seccidn de comercio recibia solamente varones
que hubieran cursado tres afios de primaria y tenia una duracion de seis afios. Aunque acogia entre 150 y
200 jovenes, resultaba insuficiente para las necesidades crecientes del pais. En la segunda década del
siglo XX la instruccién comercial empez6 un importante desarrollo: en 1920 una segunda escuela
nacional de comercio se abrié en Barranquilla, en 1921 la escuela de comercio del Valle establecié un
bachillerato comercial, para la misma época se puso en funcionamiento la escuela de comercio anexa a la
Universidad de Antioquia y en Santander del Sur se fund6 una escuela nocturna de comercio. La mayor
parte de los establecimientos se encontraban en las ciudades donde las clases medias y el sector terciario
se hallaban mas desarrollados (Helg, 2001).
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dejando para los sectores populares la formacion en el trabajo técnico y practico” (pag.
47).

Esta preferencia, no solo para quienes invertian en el capital escolar sino para quienes lo
ofertaban, fue criticada durante el ejercicio de la segunda Misidn Pedagdgica Alemana,
que considero la secundaria clasica como inadecuada para las necesidades del pais y
recomendé su division en dos ciclos, tal como fue explicado previamente. Segin Helg
(2001) la propuesta era una opcioén para quitar al bachillerato clasico el lugar
privilegiado que tenia en la escogencia de estudios, y permitir la diversificacion
abriendo vias distintas a la de la universidad. De acuerdo con Saldarriaga, Martinez y
Reyes (2018), se trataba de un proyecto que apuntaba no solo a diversificar, sino a
democratizar la secundaria, reduciendo el rol jerarquizador y selectivo del bachillerato
clasico como via Unica a la universidad. Ademas, los autores afirman que con dicha
recomendacion, la Mision Pedagogica Alemana pudo haber sentado las bases de las
iniciativas que en paises como Alemania, Francia y Espafia se gestaron bajo el nombre
de Escuela Unica, Unitaria 0 Comprensiva®.

Antes de hacer oficial la division de la secundaria en ciclos, agentes colectivos con
determinada posicién en el campo escolar, como la Iglesia o sectores politicos
particulares, defendieron la prevalencia del bachillerato clésico resistiéndose a las
transformaciones de la educacion secundaria que implicaran su division en ciclos, en
tanto estos permitian que al finalizar el primero se continuaran estudios no
universitarios, o su diversificacion en modalidades distintas a la ya mencionada en la

que se incluian la educacion agricola, industrial o comercial.

Durante los periodos liberales, Herrera (1993) comenta que “se dio impulso a la
ensefianza técnica, (y) se hablé de formar un prototipo de hombre que produjera en el
sentido industrial, surgido no de la lucha por la vida sino de una escuela técnica” (pag.
9). Las propuestas que en materia educativa lograron impulsar la formacion practica se
dieron principalmente durante los periodos intermedios de la hegemonia, de hecho, al

24 La escuela Unica proponia la creacion de una escuela bésica, comin a todos hasta los 16 o 18 afios, en
la que la ensefianza secundaria fuera una prolongacion de la primaria y en la que hubiese la posibilidad de
corresponder las aptitudes, aficiones y profesién futura de los estudiantes independientemente de sus
caracteristicas de origen. La escuela comprehensiva constituiria una versién moderada de la escuela
Unica, que conservando la distincion entre educacién primaria y secundaria, se aplicaria solo a la Gltima.
La escuela Unica aparecié inicialmente en Alemania a finales del siglo XIX y principios del XX,
posteriormente se extendid, entre otros paises, a Francia y Espafia. El término comprehensividad procede
del modelo de la High School en Estados Unidos y se desarrollé durante la década de 1920,
posteriormente se extendié en Europa con gran influencia en Gran Bretafia (Vifiao, 2002).
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inicio del periodo fue evidente un retroceso con el Decreto 1487 de 1932, a través del
cual se instauro el bachillerato clésico como unica modalidad de la secundaria. Segun
Helg (2001) las razones por las cuales se unifico el bachillerato, tenian que ver con la
idea de que la opcidn de hacer cuatro afios de secundaria para optar por una formacion
técnica 0 mantenerse en el sistema dos afios mas para ir a la universidad, le quitaba al
bachillerato clasico el lugar privilegiado, le restaba a la educacion secundaria su
caracter de exclusividad y atentaba contra la supremacia de la iglesia catdlica en la
educacion secundaria, institucion segun la cual, la creacion de alternativas diferentes

conduciria a la desaparicion del bachillerato clasico.

Después de que la educacién secundaria se dividié nuevamente en dos ciclos (Decreto
1570 de 1939), se ordend la titulacion de bachillerato elemental para que quienes
hubiesen cursado los cuatro primeros afios de la secundaria pudieran seguir “estudios
especializados no universitarios” (Decreto 653 de 1942). Con esta iniciativa los
argumentos a favor de la segmentacion se dieron, no sobre las necesidades del progreso
industrial y econémico, sino sobre las necesidades de quienes invertian o debian invertir
en el capital escolar de educacion secundaria, en tanto con esta segmentacion se
esperaba: 1. Descargar los dos Gltimos afios de la secundaria de un personal que no
estaba capacitado para entrar a la Universidad, no tenia vocacion para ello, o carecia de
los medios indispensables para pagar dichos estudios, 2. Ofrecer alternativas diferentes
a la formacion universitaria, con “profesiones menores u ocupaciones especializadas”, y
3. Dotar a aquellos jovenes que no iban a la universidad, de medios efectivos para lograr

su estabilidad econdémica (Arciniegas, 1942, pags. XXX y 44-45).

Es importante rescatar los discursos que durante la época impulsaron estos cambios.
Jorge Eliecer Gaitan Ayala en calidad de ministro de educacién en 1940, manifesto que
aunque la educacion secundaria no se inclinara a la formacion de técnicos, profesionales
o trabajadores manuales, si atendia una serie de realizaciones en el comercio, la
agricultura y la direccion de pequefias empresas, que implicaban pensar en una
“modalidad especial de cultura secundaria”. Criticaba la concepcion homogeneizante de
una Unica opcion para la educacion secundaria, con la cual se le impartia “un caracter
forzadamente intermedio o preparatorio de las carreras liberales, sin rendir en ningln
momento un fruto autbnomo” , y encontraba en dicha concepcion la razon por la cual
descendia la matricula en el transcurso de la educacion secundaria (Ministerio de
Educacién Nacional, 1940, pags. XXXVI-XXXVII). Guillermo Nannetti, quien sucedid
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a Gaitan Ayala en el cargo, expresé que si bien no se podia desconocer la necesidad de
una preparacion que condujera a la universidad, tampoco podia desconocerse la
necesidad de una educacion para la vida, totalmente compatible con la otra. En
coherencia, formul6é un interrogante con el que plante6 la necesidad de diversificar:
“;,conviene al pais un bachillerato homogéneo, o debe establecerse un bachillerato
diversificado seglin las exigencias de las distintas carreras universitarias y de las
condiciones econdémicas y sociales de la vida en las varias regiones del pais?” (Nannetti,
1941, pag. 25). Tomas de posicion gque seguramente abonaron el camino para que
posteriormente se hablara de colegios secundarios de agricultura (Decreto 2294 de
1941) y del bachillerato técnico industrial (Decreto 884 de 1946), opciones que podrian
haber materializado aquello que Gaitan Ayala enuncié como “modalidades especiales

de cultura secundaria”.

Ahora bien, Herrera (1993) sostiene que, a pesar de los desarrollos de la ensefianza
técnica durante el periodo liberal, la misma continu6é constituyéndose como franja
marginal cuantitativa y cualitativamente. Oscilé entre las opciones que se brindd a
sectores bajos y medios de la poblacion y las ofrecidas a las élites a través de
instituciones universitarias, pues lo que se pretendia con la coexistencia de diferentes
modalidades, insertas o paralelas a la secundaria, era formar una franja de poblacion que
se situara “entre la ignorancia y el doctorazgo” (pag. 9). De tal manera, para 1946 los
intentos por diversificar la secundaria no impactaron en cambios significativos. De los
60.000 estudiantes matriculados, el 67% opt6d por el bachillerato clasico, el 15% se
inclind por el bachillerato comercial y el porcentaje restante por el bachillerato
industrial, que vale la pena recordar, ese afio duplicd su matricula en comparacion con

1945, afio para el cual no se consideraba modalidad de la secundaria.

Durante el segundo periodo de gobiernos conservadores es posible identificar discursos
en torno a la finalidad de la escuela en los que se incluian tensiones entre cultura y
trabajo; para la educacion secundaria, tensiones entre orientacion humanistica o técnica,
y preparacién para el ingreso a la Universidad o la capacitacion para la vida; y para la
educacion vocacional, la asuncion de la misma como formacion profesional y educacion

técnica orientada al trabajo.

En 1947, el ministro de educacion Eduardo Zuleta Angel, refiriéndose a la necesidad de
reformar la educacion secundaria (por contar reglamentaciones calificadas como

deficientes y erradas), se inclind a pensar que no era posible hacer modificaciones sin
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antes entender la finalidad de la escuela, pregunta que resolvié con base en la comisién
de estudios para la reforma educativa en Francia, en la cual se estableci6é que la escuela
tenia una doble finalidad: “iniciacion a la cultura y preparacion profesional que le
permita a cada uno la formacion del hombre, del trabajador que puede llegar a ser”
(Ministerio de Educacion Nacional, 1947, pag. 32). Dicha vision procuré reflexiones en
torno a la necesidad de: extender el propdsito de la iniciacion cultural a la preparacion
profesional; desarrollar tanto el gusto por la instruccion como los hébitos de trabajo;
formar para el ciudadano que ademas es trabajador; conectar la escuela con la vida para
el transito de la primera al medio profesional. Posteriormente se plantearon debates
sobre la estructura y el propdsito de la educacion secundaria, Eliseo Arango Ramos
ministro de educacion en 1949, lo manifesto asi:

confluyen los tradicionales problemas de determinar si el bachillerato debe tener una
orientacién esencialmente humanistica 0 méas bien cientifica y de tipo pragmatica. De la
misma manera surge el interrogante de si el bachillerato debe ser meramente una
anticipacion para la Universidad, o si por el contrario, debe proporcionar una educacion
gue en si misma represente un adiestramiento adecuado que capacite para la vida

(Ministerio de Educacién Nacional, 1949, pag. 26).

Para la época, la estructura vigente (segmentada verticalmente) desde 1939 con
titulacion para egresados del primer ciclo a partir de 1942 (Decreto 653) habia
presentado una variacion en su plan de estudios (Decreto 75 de 1951) justificada por la
creacion de opciones diferentes al bachillerato clasico (bien fuera a través de la
inclusion de actividades vocacionales o de la existencia de otras ramas de la secundaria)
reglamentadas durante el periodo liberal. Con dicho plan de estudios se dispusieron
unas asignaturas de “cultura minima obligatoria” y unas exclusivas para otras ramas de
la secundaria que posibilitaron al terminar el primer ciclo, otorgar determinados titulos.
De acuerdo con Carlos Arturo Caparroso, director del Departamento de Educacién
Secundaria en 1951, con ello quedaba “abierto el camino de algunas profesiones tutiles,
dentro de un bachillerato que pudiera llamarse elemental, para aquel alumno sin
pretensiones de cursar carreras universitarias” (Ministerio de Educacion Nacional, 1951,

pag. 90).

Como se menciono, este tipo de iniciativas fueron resistidas en la préactica, razon por la
que en 1955 se intentdé una nueva reforma a través del Decreto 925 con el

agenciamiento del entonces ministro de educacion Caicedo Ayerbe (agosto de 1954 -
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agosto de 1955) 2. Aunque la misma se hizo durante la dictadura militar de Rojas
Pinilla, tratada mas adelante, por ahora seran sefialadas las razones que la sustentaron
para identificar como se desarrollaban las tensiones sobre el sentido de la educacion

secundaria.

El Decreto 925 insistia en la definicion de dos ciclos: uno basico hasta el grado cuarto y
otro universitario con dos afios mas de duracion, el primero conferia diploma de
bachillerato basico necesario para el ingreso a carreras menores, el segundo seria de
orientacion vocacional, se trifurcaria en ciencias naturales, ciencias técnicas, o
disciplinas humanisticas, y seria considerado como una ectapa de “estudios
preuniversitaria”. La division se amparaba en la necesidad, antes manifiesta, de que el
bachillerato no fuera pensado Unicamente como etapa de preparacion para la
universidad, demas pretendia contrarrestar el “excesivo nimero de materias, su
desarticulacion, el recargo de los programas”, razon por la cual contenia un nuevo plan

de estudios sintetizado.

Helg (2001) calificé la reforma como un intento de “democratizacion”, una iniciativa
coherente con la valoracion que se hacia de la educacion secundaria para la época, por
ejemplo, en la Memoria del MEN al Congreso en 1951 quedd registrado que: “en
materia de educacion secundaria hay que reconocer que, por mas de un aspecto, ella se
esta convirtiendo en un verdadero articulo de lujo” (pag. 23) y poco después Lebret la

describid de la siguiente manera:

No es posible afirmar que la ensefianza secundaria sea democréatica en Colombia. Es
bastante dificil para los nifios de la clase media y de hecho imposible para los de las
clases populares tener acceso a la ensefianza secundaria. La seleccién tiene como
criterio la riqueza de los padres (...). Los colegios son explotados con frecuencia como
un negocio mas que como un servicio pablico (Comité Nacional de Planeacion, 1958,
pag. 319).

Caicedo Ayerbe como elemento de justificacion para la reforma que se proponia con el
Decreto, sefialaba que la persistencia del bachillerato clasico cuyo principal objetivo era

conducir a la universidad, tenia “efectos desastrosos’:

5 Conservador, abogado, ministro de relaciones exteriores entre 1946 y 1947, y delegado de Colombia a
la ONU en 1949 durante la presidencia de Ospina Pérez. En la dictadura militar se desempefid6 como
ministro del trabajo entre 1953 y 1954, fue embajador extraordinario en mision especial ante la
Conferencia de Ministros de Educacion de la OEI en 1954, y ministro de educacién, en encargo desde el
27 de julio de 1954 (UNESCO, 1985).
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Sin embargo, el error fue repetido y repetido porque en el fondo se trataba de un
vanidoso pecado, de un incurable orgullo doctoril que sin consultar las urgencias
nacionales ni la realidad psicolégica de los alumnos estaba imponiéndoles los mas
ampulosos e inutiles cartabones de instruccion y teorizando a costa de varias
generaciones sacrificadas. Si es verdad aquella paraddjica observacion de que cultura es
lo que queda cuando todo se olvida, nuestro bachillerato nunca produjo un solo brote de
cultura (Caicedo, 1954).

En los considerandos del Decreto se enunciaba que el Estado debia atender aspiraciones
vocacionales distintas a las universitarias, que para la fecha se ejercian de forma
empirica y desarticulada. Con la atencion sobre la formacion vocacional, y no solo
preparatoria para la universidad, se pretendia dar respuesta al crecimiento social de las
masas urbanas, al avance técnico y cientifico acelerado de la segunda postguerra
mundial, y a la concepcién de educacion como estrategia para el desarrollo que se

imponia en los gobiernos del momento como asunto de politica.

A pesar de los argumentos, el ministro Gabriel Betancourt Mejia, quien sucedio a
Caicedo, prefirio obviar el cuerpo del Decreto e instaurar de nuevo el pensum de 19512,
Segun Helg (2001), fue parcialmente rechazado no solo por la Iglesia catélica y el
partido conservador, sino también por intelectuales y pedagogos liberales propietarios o
rectores de las instituciones privadas mas prestigiosas del pais entre los que menciona a:
Agustin Nieto Caballero, Gerardo Molina, Nicolds Gaviria, Luis Lopez de Mesa, Rafael
Bernal Jiménez, Félix Restrepo, Eliseo Arango, y arzobispo Crisanto Luque. Dichos
agentes habian sido consultados con el fin de consolidar el proyecto de reforma, sin
embargo, se oponian a la misma por no sentirse escuchados ni representados. Si bien,
podia encontrarse cierto consenso en la necesidad de revisar y simplificar el plan de
estudios, no existia un acuerdo en la eliminacion de materias como la filosofia, el latin o
el francés. Respecto a la posibilidad de dividir el bachillerato en ciclos, aunque las
posiciones eran diversas, resultaron problematicos dos asuntos: que se ofreciera un

diploma de bachillerato basico con solo 4 afios de estudios, en lugar de un certificado, y

%6 Esta decision no implicaba que Betancourt estuviera en oposicion a la reforma, reconocié que la misma
obedecia a importantes circunstancias y problemas que afrontaba la educacién colombiana, tales como:
“el desvio de los estudiantes por otros tipos de estudios secundarios, la desercion y la improcedencia de
un bachillerato que obliga a permanecer en él durante seis largos afios a adolescentes, que carecen de toda
vocacion o interés por la clase de ensefianza que se imparte”. En este orden de ideas, poco después vio
conveniente “desenterrar el decreto para seguir su espiritu aunque no su contenido ni su procedimiento”
(Ministerio de Educacion Nacional, 1957).
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que se trifurcara el segundo ciclo, en cambio de considerar solo la intensificacion
(Nieto, 1964). En resumen y para emplear la sintesis de Helg “se opusieron a que el
bachillerato perdiera su dimension humanista a favor del utilitarismo (...). Se
inquietaban tanto por el ascenso del materialismo y del pragmatismo como por la

disminucion de la influencia francesa en favor de la norteamericana” (2001, pag. 280).

Volviendo a la ultima hegemonia conservadora, sobre la ensefianza vocacional, el
ministro de educacion Fabio Lozano en 1948, afirmé que esta en realidad correspondia
a la formacion profesional y a la educacion técnica: “La palabra «vocacional» se ha
prestado a muchas interpretaciones y no pocos errores. Proviene de los paises de habla
inglesa, especialmente de los Estados Unidos, donde la «Vocational Education»,
engloba los conceptos de educacion profesional y ensefianza profesional” (Lozano,
1948, pag. LXXXI). Convencido de que la inversion sostenida en este tipo de educacion
provocaria un vuelco al concepto general de la educacién en Colombia con
consecuencias de incalculable valor, apoyéd la promulgacion de la Ley 143 de 1948, por

la cual se organiz6 la educacion técnica.

So pena de los esfuerzos hechos legislativamente y de los avances que en materia de
instituciones y matriculados se habian obtenido en el periodo liberal, Franco Porta
Consejero Técnico de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), afirm6 en 1951, que “a pesar de la siempre mayor
necesidad de técnicos y de especialistas, las escuelas técnicas en sus varios tipos, (...)
han ido en general siempre mas disminuyendo en los Ultimos afios segun las estadisticas
oficiales”, estas ponian en evidencia la reduccion de instituciones técnicas estatales
entre los afios 1948 y 1951, por ejemplo, para el caso de las industriales cayeron de 43 a
25, las agricolas pasaron de 35 a 21, las comerciales se redujeron de 18 a 12 (Ministerio

de Educacion Nacional, 1951, pag. 37).

En la Memoria del MEN al Congreso de 1949, se alertaba sobre dificultades en la
educacién industrial por la falta de personal directivo y profesorado especializado, las
bajas asignaciones salariales de este personal que provocaban la fuga a sectores con
mejores perspectivas econdémicas, la persistencia de una educacién industrial
rudimentaria, y el trato despectivo por este tipo de ensefianzas. La disminucién en
cantidad de instituciones de educacion agricola se justifico “por la mala ubicacion de
algunas escuelas vocacionales, por la carencia de técnicos agricolas para dirigirlas y a

las dificultades de orden fiscal” (Ministerio de Educacion Nacional, 1951, pag. 144). La
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educacion comercial era la que mejores perspectivas presentaba, si bien la cantidad de
instituciones estatales habia disminuido en el lapso en mencion, para 1951 en conjunto
con las instituciones privadas la cantidad ascendia a 280 (Ministerio de Educacion
Nacional, 1951, pag. 55). En la Memoria del MEN al Congreso de 1949, se afirmaba
que dicha modalidad era buscada por “el afan de lograr en poco tiempo una colocacién
remunerativa y la aspiracion a resolver el problema econémico” (pag. 87) de quienes no
tenian modos faciles para cursar estudios secundarios. Estos segmentos en general se
vieron afectadas por las apreciaciones que socialmente se hacian de los mismos, asi lo
expresd Solano, director de educacion técnica en 1949: “predomina todavia en
Colombia, en todos los sectores sociales, una clasificacion aristocratica de las
profesiones y se mantiene en un plano de desviada indiferencia al estudio de las técnicas

manuales, de las artes y los oficios” (pag. 69).

En resumen, la estructura un tanto compleja que se configurd al finalizar la primera
mitad del siglo XX, no solo por las modalidades de la secundaria (clésica o técnica) sino
por los segmentos paralelos que seguian en funcionamiento a través de diversos tipos de
instituciones (de educacion comercial, agricola e industrial), fue el producto de
relaciones de fuerza y sentido agenciadas, situadas y fechadas en el marco del campo
burocrético sobre el campo escolar. Las fuerzas gubernamentales estaban representadas
en los partidos politicos, pero también era posible dilucidar la participacién de la Iglesia
catélica con una posicion dominante desde el inicio del periodo estudiado, de
instituciones particulares y privadas, y de grupos intelectuales que tomaban fuerza a
mediados de siglo. Los sentidos eran identificables en la preocupacién por una
educacién préctica que impulsara la industria y la economia o que atendiera las
particularidades de los estudiantes, y al mismo tiempo ofreciera alternativas diferentes a
la formacién universitaria, brindando oportunidades educativas a poblaciones que
usualmente no ingresaban a la educacion secundaria, o al contrario, por la conservacion

del estatus que otorgaba el titulo del bachillerato clasico.

Los sentidos que impulsaron la transformacion de la estructura con la inclusion de las
ensefianzas practicas en la educacion secundaria fueron ampliandose a pesar de, o por,
los obstaculos que la dindmica del campo implicaba. A principio de siglo los
conservadores justificaron las ensefianzas practicas como mecanismo para el progreso
industrial y economico de la nacion, sin hacer cambios sustanciales a la estructura de la

secundaria. Durante el periodo liberal, las posiciones tomadas se inclinaron al
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cuestionamiento por una secundaria homogeneizante de caracter preparatorio y
conducente a la universidad e incluso se hablé de educar para la vida. La estructura de
la educacion secundaria dividida en dos ciclos pasé de tener un primer ciclo comun y
basico (como se le denomino al primer ciclo en 1927), a tener uno en el que a voluntad
de las instituciones se incluian materias a eleccion o ensefianzas vocacionales. Las
iniciativas consideraban la inclusion de grupos poblacionales no convencionales en el
nivel (en un intento por romper con la educacién de élites), jévenes que no tuvieran la
capacidad, la voluntad o los recursos monetarios necesarios para ingresar a la
universidad, pero que alcanzaran a traves del curso de la secundaria una formacion dtil

y la continuacion en trayectorias educativas no universitarias.

Sin partir de ceros, en el transcurso del segundo periodo de gobiernos conservadores, se
habl6 sobre la doble finalidad de la escuela: iniciacién cultural y preparacion
profesional, y se planted la tensién entre una educaciéon secundaria con orientacion
humanistica o técnica, sin dejar de lado la discusion planteada sobre su propdésito de
preparacion para el ingreso a la Universidad o la capacitacion para la vida. Ademas, se
insistid en la idea de la formacion profesional a través de la educacion técnica, asociada
directamente con ensefianzas practicas. Ahora bien, sefialando ciertas confusiones y
diferenciaciones en la estructura de la secundaria y sus diversas ramas, insistieron en
defender la idea de una cultura general minima desdibujada tras los agenciamientos del

partido liberal.

Estas relaciones de sentido dieron cabida a divisiones de la educacion secundaria con
segmentaciones verticales marcadas por ciclos y segmentaciones horizontales marcadas
por modalidades (clasica o técnica, y bifurcaciones o trifurcaciones del segundo ciclo) y
ramas (denominados bachilleratos comerciales, agricolas y técnicos industriales). A su
vez, con estas divisiones se establecieron principios de vision amparados en jerarquias
sobre los segmentos que constituyeron sistemas de preferencias poniendo en extremos
opuestos la formacién clésica académica y la formacién practica de caracter vocacional

o técnica.

Los principios de visién de los que se habla se reforzaron por medio de la titulacion, con
esta, las instituciones escolares (consagradas por accién del Estado mediante
aprobaciones oficiales) legitimaron un saber legitimado por el Estado, en tanto el Gltimo
habia determinado no solo la estructura, sino la distribucion de los conocimientos segun

los segmentos (a través de los planes y programas), sus correspondientes capitales
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(titulos diferenciados), y las trayectorias a las que conducirian (opciones
postsecundarias también segmentadas). De tal manera los titulos escolares lograron
constituirse como capitales de distincion, no tanto por los contenidos diferenciados
como por la estructura legitimadora, “lo esencial de lo que se transmite se sittia no en el
contenido aparente (programas, cursos, etc.), sino en la organizacién misma de la accién

pedagdgica” (Bourdieu, 2013, pag.118).

Ahora bien, la estructura de la educacion secundaria tuvo incidencia en las formas de
percepcion, apreciacion y accién de quienes invertian en el capital escolar. Aungue a
través de la legislacion se pretendia atender tanto las necesidades académicas como las
précticas estableciendo diversas opciones de educacién secundaria, dichas pretensiones
habian esbozado una estructura diferenciada y diferenciadora, que consagraba por
tradicion un tipo particular de secundaria y apuntaba a la desvalorizacién de la otra. Los
segmentos, sus capitales y trayectorias fueron asociados a determinados sectores de la
poblacion. Como se menciond, tradicionalmente al bachillerato clasico accedian las
clases econémicamente favorecidas (Helg, 2001), por lo que socialmente se reconocio
como educacion exclusiva para ellos (Tal como lo expresd Yepes en 1926), un principio
que se mantuvo vigente incluso hasta mediados del siglo XX. Otras ramas de la
educacion secundaria como la agricola y la industrial, que lograron institucionalizarse al
final del periodo liberal, mantuvieron una fuerte asociacion con formacion para los
sectores populares. Sin embargo, puede plantearse que las diferenciaciones también
fueron respaldadas por el interés que existia sobre el titulo escolar, mas que sobre la

relacion con la cultura.

A la denominada instruccion industrial de la que se hablaba en la Ley 39 de 1903,
derivada de las escuelas de artes y oficios creadas entre 1860 y 1870 para orientar hacia
el trabajo y desviar de las malas costumbres a los hijos de obreros y artesanos (Helg,
2001), y a las variaciones que de la misma se hicieron durante la primera mitad del siglo
XX, se les atribuyd un escaso valor social, concibiéndosele ademas como formacion
terminal para pobres, en desmedro de los requerimientos de desarrollo para la nacién
(Turbay, 2006, Silva, 1989, Helg,2001). Al parecer las formas de apreciacion inculcadas
respecto a las ensefianzas practicas, estaban asociadas a esos propositos que se le habian
asignado desde el siglo XIX, y que se recalcaron legislativamente al establecerse

relaciones entre los bachilleratos comerciales, agricolas e industriales con formacion
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que redundaria en el ejercicio de oficios especificos, y en el mejor de los casos,

continuidad solo para determinadas carreras en la universidad.

Iniciando el siglo XX se incluyeron en el sistema educativo bajo la denominacién de
instruccion industrial y se desarrollaban de manera paralela a la secundaria, sin
requisitos, titulaciones o posibles trayectorias acadéemicas. En 1927 se designaron como
ensefianzas superiores y se exigié para su curso haber terminado el primer ciclo de
educacion secundaria o bachillerato basico de cuatro afios. Aunque en 1932 hubo un
retroceso en la tendencia, al proponérseles como escuela complementaria en un
segmento que remplazaria el quinto y sexto afio de la educacion primaria, en la década
de 1940, las entonces ensefianzas vocacionales se incluyeron en el plan de estudios de la
secundaria, posteriormente se fortalecieron y se generaron pasarelas entre un segmento
y otro, y finalmente se constituyeron como ramas de la secundaria. En 1948 se les
consider6 como educacién técnica y se organizaron en tipos de instituciones que al
parecer representaban categorias cada vez mas elevadas, con opciones de titulacion, y
trayectoria en facultades técnicas. Estas dos condiciones, efectivas para mediados de
siglo, pudieron haber otorgado cierto estatus a la educacién técnica, de manera especial
con la consecucion de titulos, tan necesarios en ese afan doctoril del que se hablaba para
la época; sin embargo, Gémez (1995a) plantea que dicha formacién continu6 teniendo

“bajo estatus social” debido a la fuerte preferencia por el bachillerato clasico (pag. 49).

Ademas, las ensefianzas industriales y agricolas disminuyeron en cantidad de
instituciones y matriculados a mitad de siglo. Vélez y Rojas (1989) sostienen que no
hubo solo obstaculos de tipo politico y social, que también interfiri6 “la persistencia de
una economia basada en la actividad agricola extractiva, y la frustracion prematura del
proceso de industrializacion” (pag. 16), y al respecto Turbay (2006) complementa
planteando ademas “el papel hegemonico desempefiado desde entonces por la Iglesia
catdlica en el control de la educacion, su administracion y contenidos, asi como las
tensiones entre los partidos politicos en torno a proyectos modernizantes y

democratizadores o no, de la sociedad” (pag. 107).

1.4 APROPOSITO DE ESTE CAPITULO
Durante la primera mitad del siglo XX, por accién del Estado se intenté disminuir el
poder del sector privado y la Iglesia en la posibilidad de producir el capital escolar,

definiendo a través de actos legislativos la estructura de la educacion secundaria y las
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formas de legitimar el capital a que da lugar. La concentracion de recursos simbolicos le
otorgd al Estado la condicion de regular, de establecer el monopolio de lo oficial, de
consagrarse como el Unico “autorizado” para decidir sobre la educacion secundaria,
ejerciendo una violencia simbolica con la que asigné los contenidos (arbitrario cultural),
definid los ciclos o ramas en los que se inculcarian los contenidos (trabajo pedagdgico),
y designé el poder para inculcarlos y otorgar un titulo (autoridad pedagdgica), en

resumen: impuso significaciones?’.

La concentracion de esos recursos simbolicos implico, dada la incapacidad financiera
del Estado para distribuir los capitales escolares de educacion secundaria, su
redistribucion a partir de la legitimacion de determinadas instituciones (que admitieron
regirse por la normativa emanada del campo burocratico) para otorgar el capital escolar,
instituciones que obtuvieron la aprobacion oficial. Dicha aprobacion no fue obstaculo
para que las instituciones de educacién secundaria privadas y/o confesionales
mantuvieran durante la primera mitad del siglo XX una posicion dominante en la
distribucion del capital escolar. Sin embargo, desde esta posicion e interesados en
mantener para la secundaria un unico segmento, ofertaron principalmente el bachillerato
clasico, reconociendo el estatus de esta formacion (camino exclusivo para ascender en
la jerarquia escolar), que se fortalecié si se tiene en cuenta que su oferta, por ser paga,
era probablemente demandada por la clase pudiente. Los particulares, ademas, se
inclinaron por ofrecer educacion comercial, la que mas temprano se consideré como
segmento de la educacién secundaria y respecto a la cual se presentaban escasas

diferencias con el bachillerato clésico. Tengo la impresion de reiteraciones

La demanda por educacion secundaria, que no puede ser analizada sin establecerse
relaciéon con la oferta, las condiciones sociales y legislativas, se mantuvo en aumento
durante el decalustro cubriendo un porcentaje infimo de la poblacion. Durante dicho
tiempo el Estado no la consider6 obligatoria ni gratuita, y tal vez su asociacion con una
etapa cuyo fin era conducir a la universidad, contribuyé para que un alto porcentaje de

27 En su planteamiento sobre la violencia simbdlica, Bourdieu y Passeron (1996) explican que toda accién
pedagdgica es objetivamente una violencia simbdlica, en tanto corresponde a la imposicion de un
arbitrariedad cultural por parte de un poder también arbitrario, que se ejerce en una relacion de
comunicacion cuya fuerza reside en el desconocimiento de la arbitrariedad del contenido inculcado y de
las condiciones sociales de su inculcacidn. La accion pedagogica supone como condicion social para su
gjercicio, la autoridad pedagdgica portadora no solo del derecho de imposicion legitima, sino de la
autonomia relativa de la institucion encargada de ejercerla, en calidad de mandataria de los grupos o
clases cuya arbitrariedad cultural impone. Esta, requiere ademas, del trabajo pedagogico como trabajo de
inculcacion, con la suficiente duracién para producir una disposicion capaz de perpetuarse una vez
terminada dicha accion.
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los estudiantes que lograban terminar la primaria (ofertada mayoritariamente por el
Estado) no continuaran la secundaria. Aunque la oferta oficial de educacion secundaria
aumento, no supero la privada y se dedico al desarrollo de otras ramas no atendidas por
el sector privado (industrial y agricola). De los segmentos de la secundaria distintos al
bachillerato el que mostraba mejores perspectivas era el comercial, segmento calificado

como el més buscado por las clases medias.

La produccion del capital escolar no fue lineal. En el campo burocratico existieron
posiciones que tendieron tanto a la conservacion como a la transformacion de la
estructura del campo escolar tomando posiciones particulares, por lo que es posible ver
opciones que se emprendieron, se limitaron y se reinventaron, lo que en el caso
particular configurd para mediados del siglo XX, una estructura confusa, segmentada y
jerarquizada de ciclos Y titulos. Es importante destacar que, con mayor o menor fuerza,
los agentes burocraticos de la primera mitad del siglo XX apoyaron la idea de ofrecer
una educacion para el trabajo que redundara en el progreso industrial y econémico, lo
que se puso en tension fue la inclusién de este proposito en la estructura de la

educacion, particularmente de la secundaria.

Agentes con determinadas posiciones lucharon por la conservacion del bachillerato
clasico al que desde antafio accedian las clases pudientes para ascender en la jerarquia
escolar. El titulo de bachiller (clasico) puede ser considerado un capital de distincién
sobre el que la Iglesia y los particulares que se dedicaban a ofertarlo, querian mantener
su monopolio. Otros agentes defendieron la posibilidad de transformar la estructura de
la educacion, incluso secundaria, dependiendo de demandas externas, particularmente
del sector productivo y econdmico, pero también de la aparente idea de ampliar el
acceso a poblaciones con otras necesidades de formacion. Se podria decir entonces, que
la apertura de la secundaria a todas las clases es una necesidad creada por agentes
burocréticos, en coherencia con la solicitud de otros sectores, y no manifiesta por la
poblacion, con la que se empez6 a consolidar desde mediados de la década de 1930 una
percepcion que anteponiéndose a la homogenizacion hizo un llamado a la

diversificacion.

Para mediados de siglo era posible identificar una suerte de jerarquia en la oferta de la
educacion secundaria: en la cuspide el bachillerato clésico que por tradicion fue
ocupado por la clase pudiente, lo que le agregdé un caracter distintivo; en un sector

intermedio la secundaria comercial a la que accedian principalmente las clases medias
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por ser una opcion que aunque parecida al bachillerato clasico permitia una colocacion
laboral que podria significar el ascenso social; y en la base la secundaria industrial y
agricola asociada con educacion para la clases bajas, que arrastraba asociaciones
institucionalizadas en la creacién de las escuelas de artes y oficios durante la segunda
mitad del siglo XIX, opciones ideales para el trabajo manual. De tal manera, la
estructura de la secundaria mantuvo posiciones homologas con las estructuras de clase:
las jerarquias que se configuraron fueron la mediacion activa por cuyo intermedio las

jerarquias inscritas en la objetividad de las estructuras sociales, se volvieron actuantes.

Los diferentes segmentos de la secundaria no fueron explicitamente disefiados para
clases sociales particulares, sin embargo, la estructura objetiva dividida segun sus
finalidades y trayectorias (continuar en la educacion superior o educar para el trabajo),
incidio en las formas en las que se percibieron y apreciaron. Primero por la tradicién
tanto de la secundaria, como de otros segmentos, tal cual sucedié con la educacién
industrial y las escuelas de artes y oficios. Segundo, por condiciones sociales, la
educacién secundaria era mayoritariamente privada y pagada, lo que ya la restringia, y
si su Unico proposito era conducir a la universidad, podria ser considerada para la época
incluso innecesaria, maxime en un pais en el que ni siquiera la primaria habia logrado

una matricula representativa para el total de la poblacion.

Para la mitad del siglo XX el porcentaje de personas que cursaban la secundaria y
alcanzaban un titulo era bajo, por lo que obtenerlo era una distincién, engendraba por si
solo un capital simbdlico tanto mas importante cuanto mas restringido y exclusivo era el
grupo de titulados. Bajo estas condiciones, el titulo, ademas de garantizar determinados
saberes, distribuia privilegios y legitimaba poderes, esta podria haber sido una de las
razones para conservarlo como Unica opcion, mantener la distincion y lograr el
“doctorazgo” del que se hablaba en la época, en ese orden de ideas el titulo ejercia una

suerte de “magia social” con efectos reales.
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2. ESPACIOS POSIBLES EN LA TRANSFORMACION DE LA
EDUCACION SECUNDARIA. LA DECADA DE 1950

Los agenciamientos del campo burocrético sobre el campo escolar durante la primera
mitad del siglo XX, descritos en el capitulo anterior en el que se hace referencia a la
concentracion de capital escolar por parte del Estado, posibilitaron para mitad de siglo
la coexistencia de segmentos horizontales y verticales en la educacion secundaria.
Dichos segmentos fueron proponiéndose de manera improvisada, como se calificaria a
mediados de siglo, con el proposito inicial de preparar personal que vinculado al sector
productivo contribuyera al progreso econdmico de la nacion, y posteriormente con el
argumento de responder también a intereses o necesidades diferentes a las de continuar
la educacion universitaria. Sin embargo, las transformaciones al campo escolar fueron
resistidas y la oposicién entre los partidos politicos (liberal o conservador), la iglesia
catdlica, y algunos particulares (intelectuales o propietarios de instituciones escolares
prestigiosas), procurd que se tendiera mas a la conservacion de la estructura tradicional
de la educacién secundaria representada en el bachillerato clasico en menoscabo de la

educacion vocacional o técnica.

Aunque entre 1939 y 1948 se consolidaron segmentos de educacion secundaria
diferentes al bachillerato clasico como los bachilleratos técnicos de tipo industrial,
comercial y agricola y se establecio una secundaria dividida en dos ciclos con salidas a
otros segmentos de educacion préctica para quienes no pudieran o quisieran seguir
estudios universitarios, ninguna de las dos opciones tuvo el desarrollo suficiente; los
segmentos de educacion practica fueron deficientes y despreciados, y la divisién en
ciclos fue remplazada a principios de la década de 1950 por el bachillerato clasico de
seis afios. De tal manera, la intension de contribuir a través de la educacion a la
formacion de mano de obra seguia siendo incipiente pero no vana, pues al mismo
tiempo, habia heredado para la década de 1950 experiencias sobre las cuales se

replantearia el proposito y la estructura de la educacion secundaria.

La década de 1950 constituiria un periodo bisagra para importantes cambios en los
modos de percibir y apreciar la educacion, principalmente la secundaria, aunque pocos
cambios se darian sobre la estructura. Después de la segunda posguerra las potencias
aliadas estimaron como fundamento de la paz que toda persona en el mundo pudiera

disfrutar de seguridad econdémica y social y acordaron “crear un orden mundial” que
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permitiera alcanzar esos objetivos a través de organismos internacionales para la
promocion del desarrollo econémico y social de todos los pueblos (Martinez, 2004, pag.
73). Se crearon entonces organismos especializados en todas las &reas de la actividad
econdémica y social para la cooperacion internacional orientados a la consecucion del
desarrollo, como fuera el caso del Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento
(BIRF), la UNESCO, la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), el Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), la Organizacion de los Estados
Americanos (OEA), la Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL),

solo por nombrar algunas sobre las que se hara referencia.

En el contexto descrito, los agentes internacionales especializados, preocupados por la
industrializacion de paises “tercermundistas” o “subdesarrollados”, para emplear los
términos que circularon durante la época, propendieron por la definicion, consolidacién
y aceleracion de procesos que condujeran a su desarrollo “teniendo en cuenta la mejor
utilizacion y aprovechamiento del conjunto de recursos disponibles por cada nacién,
readecuandolos, reorientdndolos y apoyandolos con ayuda internacional” (Martinez,

Noguera, & Castro, 1988, pag. 13).

De tal manera incursionaron en el campo burocratico nacional nuevos agentes e
instituciones internacionales y especializadas que, preocupadas por el desarrollo
econdmico y social de la nacién, coadyuvaron en la transformacion del campo escolar.
Para el caso particular de este escrito se retoma el agenciamiento especializado a través
de tres misiones internacionales realizadas, unas, por solicitud del gobierno colombiano,
otras por acuerdos. Entre las misiones se destacan: la del BIRF dirigida por Lauchlin
Currie entre 1949 y 1950 al finalizar la presidencia del conservador Ospina Pérez; la de
la CEPAL efectuada entre 1954 y 1957, y la del Centro Economia y Humanismo (CEH)
guiada por Louis-Joseph Lebret entre 1954 y 1956, las dos ultimas durante la dictadura
del General Gustavo Rojas Pinilla (1953 — 1957).

Entre muchos de los hallazgos de las misiones, que dependieron de las razones que
motivaron su ejecucion, hubo una preocupacion generalizada sobre el “estado de atraso
del pais” evidente en “las deficiencias cuantitativas y cualitativas presentadas en la
estructura socio-economica y educativa”, y por la busqueda de alternativas con las que
se lograra un avance al respecto (Castro, 1999, pag. 153). Es importante anotar que las

tres misiones coincidieron en sefialar su propdésito de diagnosticar y en consecuencia,
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hacer recomendaciones que sirvieran de insumo para que los gobiernos disefiaran los

planes correspondientes.

La planeacion fue una propuesta entendida como indispensable para promover el
desarrollo industrial y, por tanto, economico de paises como Colombia, y requirié por
recomendaciones derivadas de la mision Currie, la creacion de instancias especificas
que se ocuparan, no solo del analisis de los informes entregados por las misiones, sino
de las decisiones que al respecto se debian tomar. La practica de la planeacion, si bien
fue justificada, también fue limitada por las dinamicas burocraticas y politicas del pais,

aun asi, se avanzo de maneras importantes hasta lograr su institucionalizacion.

En la basqueda del desarrollo tuvo un lugar importante la teoria del Capital Humano
acufiada por Robert Solow, Theodore W. Schultz, Gary Becker y Jacob Mincer, la cual
enfatiza en la conviccion de que la educacién es la clave del desarrollo econdémico, en
tanto que el individuo capacitado puede incrementar su eficiencia productiva y sus
ingresos (Destinobles, 2006). Desde esta perspectiva se considerd prioritaria y necesaria
la inversion en educacion, y paulatinamente se difundié con agenciamiento de la
UNESCO, por ejemplo, que la “preparacion del elemento humano” resultaria incluso

mas productiva que la inversion en maquinaria y edificaciones (Phillis, 1964, pag. 11).

La preocupacion por el desarrollo econdmico que con la teoria del capital humano
encontraba en la educacién una alternativa, implicaba que sobre la misma se generara
un especial interés, que en concordancia con las percepciones y apreciaciones de la
época ameritaba un esfuerzo planeado. Pasada la mitad de la década de 1950 en
Colombia se emprendié la elaboracién de un primer plan de educacién, para el caso
quinguenal, iniciativa que tuvo lugar en un espacio de posibilidades en el que se
cruzaban las experiencias de transformacion frustradas durante la primera mitad del
siglo XX, vy el sentido que con los agenciamientos especializados y la ejecucion de las
misiones se habia reiterado para la educacién secundaria, llamada a contribuir en el
desarrollo econémico y social primordialmente a través de los segmentos encargados de

la formacidn practica como el industrial, comercial y agricola.

La elaboracion del Plan Quinquenal de Educacion (1957-1962) estuvo anclada a los
intereses de desarrollo econdmico con los cuales se justificd inicialmente la planeacion,
y en coherencia con los sentidos asignados a la educacion, esta se reafirmé como una
via para aportar a dicho desarrollo, ademas del cultural y social. Se pensoé la educacion
en su conjunto, y se realiz6 un diagndstico de la educacion secundaria que corroboré
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percepciones y apreciaciones coincidentes con las registradas en los informes de las
misiones, e incluso con percepciones y apreciaciones que habian sido manifestadas
antes de estas incursiones por agentes burocraticos nacionales. Soportados en este
diagnostico, y sin apartarse de las discusiones ilustradas en el capitulo anterior, los
expertos designados para la elaboracion del Plan tomaron una posicién: entendiendo
que la prevalencia del bachillerato clasico academicista traia consecuencias graves para
la apertura de la educacion secundaria, se inclinaron por asignarle a esta el doble
propésito de inculcar una cultura general para el desempefio de actividades
profesionales o para la continuacion de estudios superiores, lo que implicaria la
diversificacion del nivel. Esta toma de posicion requirid, se hicieran unas declaraciones
sobre los modos en los que se produciria, legitimaria y distribuiria el capital escolar de

educacion secundaria.

Ahora bien, plantear la iniciativa de planeacion y reforma de la educacién a traves del
Plan Quinquenal en relacion con las orientaciones de los misiones, no implica una
correspondencia biunivoca. Para los propdésitos del presente texto, se espera dar cuenta
de unos agenciamientos de politica en un campo histéricamente construido, en otras
palabras, dar cuenta de unas estructuras objetivas, la estructura y el funcionamiento de
la educacion secundaria, y de unas estructuras cognitivas propias de agentes con las
disposiciones o predisposiciones necesarias para transformar o conservar la estructura

del campo.

Atendiendo a esta dindmica, el ejercicio de la planeacién y las transformaciones que con
el se propusieron para la educacién secundaria a través del Plan Quinquenal, no pueden
leerse como imposicién de formas de apreciacion, percepcién y accién, tampoco como
decisiones deliberadas y emancipadoras, pero si como agenciamientos en los que
“siempre existe lugar para un juego dialéctico entre el esfuerzo de los agentes por
ajustar las posiciones a sus propiedades y la presion estructural que el puesto y el campo
de competencia en el cual éste se inserta hacen pesar sobre las disposiciones” (Bourdieu
y Saint-Martin, 2009, pag. 116), lo que supone un acuerdo de las estructuras objetivas
con las estructuras cognitivas, una progresiva construccion en el interjuego de

relaciones de fuerza y la resignificacion de sentidos.

Para dar cuenta de ello, el presente capitulo se divide en cuatro subtitulos. En el primero
se presentan tres de las principales misiones que se desarrollaron a mediados del siglo

XX, inicialmente se describen las condiciones en las que se acordo el desarrollo de las
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mismas intentando asi dilucidar su posicion dentro del campo burocratico y su toma de
posicion, y posteriormente se sintetizan los diagnosticos y recomendaciones que
presentaron para la educacién secundaria, dejando entrever la relacion entre educacion y
desarrollo econdmico. A propdsito, en el segundo subtitulo se muestra la necesidad
preexistente en el campo burocratico colombiano, de vincular la educacion al desarrollo
productivo con iniciativas que intentaron fortalecer la formacion practica, y las maneras
en las que estas fueron dadndose para constituir un espacio de posibilidades en la toma de

decisiones respecto a la transformacion de la estructura de la educacion secundaria.

En el tercer subtitulo se aborda el asunto de la planeacién como estrategia que
ofrecieron los agentes internacionales especializados y sus misiones en la consecucion
del desarrollo, y la adhesion que desde el campo burocréatico se hizo de dicha préctica
hasta su institucionalizacion. En el dltimo subtitulo se describe como se vinculd la
planeacion al ambito educativo, ejercicio necesario en concordancia con los
diagndsticos y recomendaciones de los agentes internacionales especializados y sus
misiones, pero ademas, coherente con el espacio de posibilidades histéricamente
constituido, y se resumen las transformaciones planteadas en el Plan Quinquenal de
Educacién para la secundaria, sin perder de vistas el estado del campo y los
agenciamientos al respecto. El capitulo cierra con un texto que integra los principales
analisis a los que da lugar el desarrollo del tema.

2.1 MISIONES INTERNACIONALES: CURRIE, CEPAL Y LEBRET

Las misiones a las que se hara referencia son las desarrolladas por el BIRF en cabeza de
Currie, la de la CEPAL, y la de CEH guiada por Lebret. De estas es importante conocer
la posicion que ocuparon en el campo y la toma de posicion, para posteriormente

presentar los diagndsticos y recomendaciones a proposito de la educacion secundaria.

Con el fin de identificar la posicion, se alude a las condiciones en las que emprendieron
su intervencion, lo que amerita reconocer las razones por las cuales se llevo a cabo cada
mision, los agentes internacionales especializados que las respaldaron y la relacion que
el Estado mantuvo con ellas; respecto a las tomas de posicién, que no se deslindan de
las posiciones, se podra tener pista con los contenidos de los informes. Como parte de
las condiciones con las cuales se podria comprender la posicién de los agentes
internacionales especializados y sus misiones en el campo burocratico nacional, es
importante anotar ciertas caracteristicas del contexto que enmarcan la incursion de los
mismos: 1. Experiencias previas con otras misiones; 2. La posibilidad de neutralizar la
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pugna bipartidista caracteristica del periodo; y 3. La necesidad de identificar (e incluso
validar) con “certeza” las problematicas que aquejaban al pais y de afrontarlas con

determinacion.

Discursos de Antonio Alvarez en calidad de ministro de hacienda durante la presidencia
de Laureano Gomez Castro (1950-1951) y posteriores al ejercicio de este cargo,
permiten entender la validacion que de las misiones se hizo. Inicialmente, Alvarez
(1951) califico la experiencia que se tuvo con la mision Kemmerer realizada en 1923,
como un “acierto”, y reconocié “los beneficios innegables que de esa mision se
desprendieron” (pag. 16). Ademas, afirmé que a pesar de posiciones en contra, no
podria negarse la contribucion de las misiones en “la identificacién de los problemas
colombianos con toda nitidez y en toda su magnitud”, que segin el ministro el pais no
habia logrado con tal precision, a pesar de que muchas dificultades ‘“habian sido
expuestas en el pasado por comentaristas colombianos y que varias de ellas habian
tratado de convertirse en leyes nacionales” (pags. 16-17). Dicha contribucidn, radicaba
segtn Alvarez (1951), en otra virtud de las misiones, que al tiempo develaba una

complicada dindmica politica de pugnas bipartidistas:

gue alli se enfrentan los problemas desde un plano elevado, con estudios serenos y
responsables, sin el animo de halagar determinados intereses, ni de decir cosas
lisonjeras para producir resultados previstos, sino que se analiza cada caso tal como él
es, dentro de términos estrictos y bajo la fria comprobacion de los niameros. Porque uno
de los defectos fundamentales de que adolece la exposicion de los problemas
colombianos, hecha por figuras ilustres de los dos partidos tradicionales, es la de que, en
la apreciacion de determinados fendmenos no puede prescindirse totalmente de la
posicion partidista (...). Antes que estudiar el problema, se miraba la ubicacion de quien

lo planteaba para ver si se le ofrecia respaldo o si se le combatia (pag. 17).

Esas mismas virtudes sirvieron en algunos casos para validar apreciaciones particulares,

por ejemplo, con relacion al informe de la CEPAL Alvarez (1955) enuncio:

Ya no lo decimos nosotros. El hecho estd sefialado en el examen técnico que han
realizado eminentes economistas extranjeros con un alto criterio de objetividad, de
imparcialidad y de severidad. (...) La politica de sustitucion de importaciones es una
politica a la cual estamos obligados por fuerzas ciegas que no podriamos contener

aunque lo desedramos asi (pag. 17).
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Las circunstancias en las que se desarrollaron las misiones y la legitimidad que se le
asignd a las mismas, resultaron importantes para establecer su posicion en el campo,

una posicién que puede considerarse dominante por las caracteristicas antes descritas.
Sobre las misiones

La mision del BIRF o mision Currie, tuvo sus inicios en el marco de la Conferencia
Panamericana celebrada en Bogota en 1948, contexto en el que el gobierno colombiano
bajo la presidencia de Ospina Pérez (1946-1950), solicitd al BIRF un préstamo de 78
millones de ddlares con el fin de financiar proyectos de infraestructura y desarrollo para
el sector agricola e industrial del pais (Saenz, 2002). Para la fecha el BIRF pasaba de
enfocarse en la reconstruccion de Europa después de la segunda guerra mundial, a
facilitar y garantizar el desarrollo de los paises pobres constituyéndose como un banco
mundial, lo que implicaba consolidar nuevas y distintas politicas de financiamiento para

el desarrollo que podian pensarse a partir de la experiencia con Colombia.

Los sondeos inicialmente hechos por el Banco bajo la direccion de Eugene Black y
John J. McCloy no fueron muy alentadores, el gobierno colombiano no cumplia con los
requisitos técnicos y administrativos minimos para la entrega de la cantidad de dinero
solicitada, no contaba con infraestructura ni sistema productivo, y carecia de datos
confiables y actualizados (0 agregados historicos) sobre su situacion econémica, lo que
dificultaba estimar las probabilidades de cancelar el préstamo (Alacevich, 2010). Ante
tal panorama, Emilio Toro, miembro de la Junta de Directores Ejecutivos del BIRF,
sugirié la creacion de una misién para recolectar informacion sobre el estado real de la
economia colombiana, y a partir de alli “formular las bases de un programa coherente y

global de desarrollo para Colombia” (Currie, 1951a, pag. XIII).

La mision se llevo a cabo entre julio y diciembre de 1949 bajo la direcciéon del
economista Lauchlin Currie y con la participacion de expertos del BIRF, del Fondo
Monetario Internacional (FMI), de la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Agricultura y la Alimentacion (FAO), de la Oficina Panamericana de Salud (OPS)
(Helg, 2001). EIl informe final fue publicado en agosto de 1950 aclarando que lo que en
realidad se presentaba era una serie de recomendaciones que constituian la base para un
programa (Currie, 1951a, pags. 408-409). En la carta con la cual se entreg6 este insumo,
Black advirtié que las recomendaciones debian “considerarse como materia de estudio y
base de futuras discusiones con el gobierno en vez de recomendaciones del Banco
Internacional al Gobierno de Colombia” (Currie, 1951a, pag. VII). Sin embargo, en un
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discurso pronunciado ante la Asociacion de Distribuidores de Inversiones de Cenada
en* febrero de 1950, Black (1950) sefial6 cierta relacion entre el compromiso del
gobierno colombiano con un programa de desarrollo y la posibilidad real del préstamo:

(...) no hubo compromisos anteriores por parte del Banco ni por parte del gobierno. Sin
embargo, se espera generalmente que si de su estudio se desprenden la promesa de un
progreso real y constructivo, y si de él surgen las bases sobre las cuales el gobierno y el
Banco pueden llegar a un acuerdo respecto de los puntos sustanciales en un acertado
programa de desarrollo, entonces el Banco dara su ayuda financiera a algunos de los

proyectos esenciales de tal programa (pag. 261).

El informe de la mision, denominado “Bases de un Programa de Fomento para
Colombia” se dividié en dos partes. La primera o “el problema”, describié algunos
aspectos generales del pais y de sus habitantes. La segunda o “el programa”, formul¢ las
recomendaciones derivadas de los problemas descritos en la primera parte. En
coherencia, la primera parte contiene un somero diagnostico de la educacion, y la

segunda, las correspondientes recomendaciones.

Para hacer referencia a la mision de la CEPAL, es importante sefialar las vicisitudes que
la Comision enfrentd en su constitucion. Entendiendo que tras la guerra, buena parte de
los paises latinoamericanos se habian visto afectados con desajustes economicos y
retardos en el progreso de sus niveles de vida, y que los problemas de dicha region
necesitaban ser resueltos como parte integral de los problemas del mundo, se creé en
1948 la CEPAL dependiente de la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) (Santa
Cruz, 1984). A dicho organismo se le adjudicé existencia transitoria entre 1948 y 1951,
y dependié de las tensiones y coaliciones politicas internacionales para conseguir su
legitimidad por la oposicion que presentaron paises como Estados Unidos,
argumentando que en la misma direccion funcionaba el Consejo Econdmico y Social
(CIES) dependiente de la Union Panamericana (posterior Organizacion de los Estados
Americanos — OEA), que para la fecha era dirigida por el colombiano y expresidente
Lleras Camargo, también opositor de la creacion de la CEPAL (Villamizar, 2012).

En 1950 en la Sesién Extraordinaria del CIES, se insistio en que ambas comisiones:

operaban dentro de la misma region geogréfica; tenian casi los mismos representantes;
no eran satisfactorias las bases de distribucion de responsabilidades entre las dos

organizaciones; la cooperacién a nivel de secretarias no funcionaba bien; ambas
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secretarias iban a emprender programas de asistencia técnica y no habia una buena

razon para que hubiera duplicidad de funciones (Villamizar, 2012, pag. 268).

Con este tipo de argumentos se propuso explorar, en reuniones informales, la
posibilidad de que la CEPAL fuera una ramificacion del CIES, y en el Tercer Periodo
de Sesiones de la CEPAL (Uruguay — 1950), algunas delegaciones latinoamericanas
manifestaron su acuerdo con la propuesta, entre ellas la de Colombia. Sin embargo, en
el Cuarto Periodo de Sesiones (México- 1951), la votacion fue favorable para la
permanencia indefinida de la CEPAL. Confirmada su continuidad, el gobierno
colombiano solicitd los servicios técnicos de dicha organizacion, los cuales incluyeron
el acompafiamiento de 29 técnicos en distintas areas de trabajo y 30 becas, 11 de las
cuales fueron para programas de postgrado relacionados con los problemas del
desarrollo econdmico (Villamizar, 2012).

En el quinto Periodo de Sesiones de la CEPAL (Brasil — 1953), la secretaria de dicho
organismo presento el informe preliminar de la técnica de programacion del desarrollo
econdémico, Brasil manifestd su interés en aplicarla y a partir de esta iniciativa se
recomendd su utilizacion en todos los paises pertenecientes a la CEPAL. Con dicho
proposito llegd a Colombia en marzo de 1954, una mision que junto a “expertos
colombianos” y la colaboracion del Comité de Planeacion, recolectd y analizd
informacidn estadistica obtenida, principalmente, de estudios adelantados por el Banco
de la Republica y de resultados de evaluaciones del Departamento Administrativo
Nacional de Estadistica (DANE) (censo industrial de 1953, encuesta de ingresos y

gastos, censos de poblacién y vivienda, muestra censal del sector agropecuario).

Un informe preliminar de la mision se discutié en junio de 1955 con la participacién del
Comité de Planeacion, la organizacion de los industriales (Asociacion Nacional de
Industriales — ANDI), la organizacion de los comerciantes (Federacién Nacional de
Comerciantes — FENALCO) y representantes de los trabajadores. Segun el diario “La
Republica” (1955) la conclusion mas importante implicaba como medida inaplazable, la
“tecnificacion de la mano de obra, mediante la creacion de escuelas e institutos
destinados a la instruccion de los operarios del ramo fabril”. El informe final,
denominado “Andlisis y proyecciones del desarrollo econdémico. EI desarrollo
econdémico de Colombia”, se presentd en 1957. En este se aclar6 que el contenido del
mismo no podia interpretarse como un programa de desarrollo para Colombia: “lo tinico

que se ha pretendido es continuar las investigaciones de orden metodoldgico en materia
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de analisis y proyecciones, procurando utilizar al maximo los antecedentes concretos
sobre la economia colombiana” (Naciones Unidas. Comision Econdmica para América,
1957, pég. 1). El informe se compone de dos partes y anexos; la primera parte expone
un balance general del desarrollo histérico de la economia nacional y de las
caracteristicas de la situacion en ese momento; la segunda analiza sectores de la
economia como el agrario, industrial, energia y transportes, y las politicas fiscales y de

fomento del gobierno; los anexos complementan las dos primeras partes.

Aunque el informe no explicita un apartado para atender el asunto de la educacion, sus
implicaciones si guardan relacion con la misma. Turbay (2006) afirma que atendiendo
propuestas con un marcado componente industrializante en lo econémico, como las
abanderadas por la CEPAL, Colombia se vio abocada a “fortalecer la capacidad
tecnoldgica de la industria nacional y elevar los niveles educativos de la poblacién en
forma considerable, promoviendo de modo importante la educacion técnica tanto para el

sector primario como para el secundario y el terciario de la economia” (pag. 113).

Finalmente, para hablar sobre la contratacion de la misién CEH o Lebret, es necesario
hablar primero de un grupo de intelectuales cat6licos colombianos congregados en el
Movimiento Testimonio y de la difusion de sus pensamientos a través de la revista
“Testimonio. Una voz de simples catolicos”, cuya circulacion se prolongd desde 1947
hasta 1957. En el marco del Movimiento se promovia un cristianismo social que
producia cierta tension con la iglesia catdlica, y se procuraba mantener una posicion
neutra respecto a los dos partidos politicos tradicionales, a pesar de que la mayoria de
sus integrantes pertenecian al conservadurismo y habian ocupado u ocuparian
posiciones importantes en los gobiernos de la década de 1950. Es importante reconocer
que la fundacién del Movimiento se produjo después de una guerra mundial que implicé
agenciamientos internacionales como los antes descritos particularmente en el campo
econdémico, y durante un periodo de violencia en el pais, motivo por el cual
cuestionaban a quienes llamandose catdlicos defendian un sistema econdémico que
reprodujera las desigualdades y contribuyera a diezmar el prestigio de la religion

(Testimonio. Una Voz de simples catélicos, 1947).

Ramos (2012) plantea que parte de las inspiraciones intelectuales y apostélicas de la
revista Testimonio derivaron del CEH fundado por el padre Luis Joseph Lebret en 1941.
De hecho, en la revista se publico por primera vez en Colombia (1948), el pensamiento

de Lebret y se escribié sobre el programa que lideraba en varios paises con la creacion
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del CEH. La revista sirvié ademas de plataforma para que algunos dominicos franceses
difundieran las ideas de Lebret, al tiempo que los conservadores miembros del
Movimiento agenciaban su contratacion. En abril de 1950, Manuel Mosquera Garcés,
exdirector de la revista Testimonio, en calidad de ministro de educacion durante el
gobierno de Ospina Pérez, hizo la primera invitacion a Lebret para que trabajara en
Colombia, sin embargo, fue hasta la llegada del general Rojas Pinilla en 1953, quien
contod con el apoyo de la fraccion moderada del partido conservador, que se concreto la
visita del padre. Un afio después se establecieron términos de negociacién con el
ministro de educacion Daniel Henao Henao (miembro del Movimiento Testimonio), sin
embargo, tras su renuncia, la oposicion dilat6 el proceso hasta que este fue gestionado
directamente por el Comité Nacional de Planeacion bajo la direccion de Alvaro Ortiz

Lozano en diciembre de 1954.

Acevedo (2009) sostiene que para la época, aungue se reconocia la necesidad de que los
planes de desarrollo se llevaran a cabo desde los organismos correspondientes bajo
tutela del Estado, se seguian contratando misiones extranjeras para que elaboraran
estudios sobre la situacion econdmica y social del pais. En este orden de ideas, el
estudio pretendia, por un lado, analizar los niveles de vida de las poblaciones rurales y
urbanas, con el fin de establecer las necesidades de consumo y de dotacidn; y por otro,
deducir de un diagnostico global sobre la situacion econdémica del pais, las perspectivas
que se deberian considerar para una planeacion nacional (Comité Nacional de

Planeacion, 1958, pag. 7).

La mision culminé su trabajo en julio de 1956, sin embargo, el informe fue presentado
dos afios después en octubre de 1958, al parecer, por el contexto de crisis politica. Para
la fecha, la dictadura habia culminado e iniciaba el periodo del Frente Nacional con la
presidencia del liberal Lleras Camargo. El informe se denomind "Estudio sobre las
Condiciones del Desarrollo de Colombia”, estaba compuesto de cinco partes: en la
primera se presentaba el analisis de los niveles de vida rurales y urbanos de Colombia,
en la segunda se exponian las potencialidades y posibilidades en relacién con sus
necesidades, en la tercera se trataban las potencialidades y posibilidades financieras del
desarrollo, en la cuarta se planteaban las evaluaciones globales, y en la quinta se referia
al estado y problema de la educacion. Para la recoleccion de informacion se hizo trabajo
de campo en 13 barrios populares de 11 ciudades y en 45 municipios rurales a partir de
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encuestas, y ademas, se emple6 informacion secundaria de estudios realizados por otros

expertos extranjeros y de las estadisticas disponibles en el pais.

En el informe Lebret, al igual que el producido por el BIRF y la CEPAL, se abstuvieron
de presentar un plan de desarrollo, entendiendo que dicho proceso era responsabilidad
de los dirigentes a quienes con trabajos como los ejecutados por la Misién se les
entregaba el insumo principal: “el diagndstico general (...) debe proporcionar a los
responsables politicos los elementos de los diferentes arbitrajes o decisiones que han de
permitir orientar el esfuerzo de aprovechamiento y desarrollo” (Comité Nacional de
Planeacion, 1958, pag. 7). Sin embargo, es importante mencionar dos diferencias
puntuales con las otras dos misiones acad comentadas: el tipo de planeacion que se

proponia, y el especial interés que la misidn expreso respecto a la educacion.

Aunque en el informe se reconocieron y valoraron las misiones del BIRF y de la
CEPAL, Lebret aclaré que el trabajo de su mision se justificaba, con respecto a sus
antecedentes, “a causa de la diferencia de métodos empleados” (Comité Nacional de
Planeacion, 1958, pag. 8). Gomez (2015) explica que una de las caracteristicas del
trabajo de Lebret es el aspecto espacial del desarrollo por él definido con el vocablo
francés “aménagement des territoires” (planeacion regional o planeacion del espacio),
un tipo de planeacion que comprende la “localizacion y la armonizacion, en el espacio y
en el tiempo, de los planes y de los esfuerzos de aprovechamiento y desarrollo” (Comité
Nacional de Planeacion, 1958, pag. 13). Segun el autor, desde dicha perspectiva la
planeacidn no se restringe a las cuestiones econdémicas, sino que procura también elevar
los aspectos humanos y las condiciones de vida de la poblacion. Ello implicd, ademas,
que se pensara en planeaciones integrales sobre las que los expertos habian venido

discutiendo:

se dan cuenta de los peligros del desequilibrio que puede suscitar el crecimiento
tumultoso de las industrias de transformacion, sin que se hayan creado las
infraestructuras fundamentales, sin que se hayan fundado ciertas industrias basicas o
acrecentado la produccién agricola o elevado el nivel educacional, o vigorizado las
comunidades basicas y las comunidades regionales y organizado sélidamente los

organismos de planeacion” (Comité Nacional de Planeacion, 1958, pag. 241).

La elaboracion de la quinta y ultima parte del informe (El problema educativo en
Colombia) estuvo a cargo del Padre Pierre Etienne Viau, especialista en pedagogia,

quien conté con ayuda de algunos funcionarios del MEN. Para empezar y ho como
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asunto menor, la educacion se destacé como: deber fundamental de un Estado; derecho
del hombre (en coherencia con la declaracion de las Naciones Unidas — 1948); y
condicion de grandeza de un pueblo, siempre que se base en la idea de “igualdad
social”. A juicio de los autores, la educacion se habia convertido en un privilegio, que
junto a la riqueza componian “dos formas de injusticia”, el informe planteaba que no se
trataba de que todos fueran bachilleres o universitarios, “sino de eliminar toda injusticia
fundamental en el plano educativo”, y dejaba expuesta la idea de “mérito” como
condicion para asegurar el acceso a los estudios superiores (Comité Nacional de
Planeacion, 1958, pags. 297-298).

Sobre la educacién secundaria en los informes de las misiones

De manera general se puede afirmar que los informes de las misiones Currie y Lebret
mostraron con preocupacion el alto porcentaje de analfabetismo en personas mayores de
siete afios, 44% de la poblacion para dos afios diferentes: 1947 y 1951. Para este Gltimo
periodo, Lebret inform6 que del 100% de los alfabetizados, el 84.5% reportaba estudios
primarios, el 12.2% secundarios, el 2% técnicos, y el 1,3% universitarios (Comité
Nacional de Planeacion, 1958, pag. 300). Para la educacion secundaria los informes
sefialaron un bajo porcentaje de matricula (45.678 estudiantes distribuidos en 637
instituciones para 1946, segin Currie, y 65.618 estudiantes distribuidos en 585
instituciones para 1953, segun Lebret), altos porcentajes de desercién (en 1946 tan solo
terminaban la secundaria el 19.4% de los estudiantes en relacion con la matricula para el
primer grado del nivel, segin Currie, mientras que en 1953 tan solo lo hacian el 14.8%,
segun Lebret), y en consecuencia bajos porcentajes de graduacion, ademas de una oferta
mayoritariamente privada (77% para 1946 segin Currie y 69% para 1953 segun Lebret)
(Comité Nacional de Planeacion, 1958, pags. 317-318; Currie, 1951a, pags. 282-283).

En el informe Currie se hacia notar que las bajas coberturas no eran causadas por
insuficiencia en el nimero de instituciones, sino por bajas matriculas, pues solo un poco
mas de la mitad de quienes terminaban cada afio la escuela primaria, ingresaban a la
secundaria. Frente al bajo porcentaje de graduacion se anoto: “la secundaria deberia ser
la fuente principal de produccidn de técnicos, empleados y otros funcionarios necesarios

en Colombia para el desarrollo de la economia” (Currie, 1951a, pag. 282).

Por su parte, Lebret identifico como posibles causas de la baja matricula y la alta
desercion: la desadaptacion de los programas a las necesidades individuales y sociales;
la prevalencia de una oferta privada, no “democratica” y en consecuencia costosa; y la
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imposibilidad de capacitar para ejercer un oficio o adaptarse a intereses diferentes a los
ofrecidos por el bachillerato clasico. Sobre la desercion manifestd que constituia “una
importante pérdida de capital, tanto humano, como financiero” (Comité Nacional de
Planeacion, 1958, pag. 318). Ademas, sefiald deficiencias en los programas: programas
demasiado recargados y “concebidos fuera de toda orientacion pedagogica” (incluian de
8 a 11 materias diferentes con la opcion de agregar algunas otras y estaban divididas y
subdivididas, tal vez de manera I6gica pero no pedagdgica); incesantes cambios en los
planes de estudio (10 planes en los Gltimos 18 afios); carencia de métodos de seleccion
para orientar a los estudiantes en modalidades afines con sus intereses y aptitudes; y
definicion de objetivos que no correspondian “a las posibilidades ni a las necesidades de

desarrollo de Colombia” (Comité Nacional de Planeacion, 1958, pags. 317-318).

Respecto a otras modalidades de la secundaria y a la educacién técnica, enunciadas por
Currie como vocacionales y por Lebret como profesionales, pero en todo caso hablando
de su constituciéon como alternativas “equivalentes” al bachillerato, se identificaron
diferentes problematicas: mientras Currie reconocio cierto interés sin evolucion por falta
de recursos, Lebret sefiald descuido en una rama potencial para el desarrollo del pais.
Estos segmentos mantenian porcentajes muy bajos de matricula, alta desercion y baja
graduacién, segun Lebret del 100% de estudiantes en secundaria para el afio 1953,
66.1% estaban en el bachillerato, 17.5% en comercio, 8.7% en la ensefianza normalista,
6.8% en industrial, y 0.9% en agricultura. Ambos identificaron una desarticulacion de

este tipo de ofertas con las necesidades industriales y agricolas de la nacion.

En cuanto a la educacion industrial, es posible identificar que su matricula iba en
aumento (de 4.253 estudiantes en 1946 a 6736 en 1953) con una oferta
mayoritariamente oficial (del 72% en 1946 y del 70% en 1953). Sin embargo, segun el
informe Lebret el nimero de graduados era escaso, para 1955 las instituciones oficiales
solo emitieron 314 titulos (11 técnicos, 106 expertos, 98 peritos y 99 operarios).
Aunque la desercidn era alta (50% en el primer afio de estudios), esta se consideré como
mecanismo de seleccion ante la ausencia de examenes de admisién. Por otra parte, en el
informe Currie se anotd que dicha educacion no satisfacia las demandas del sector
productivo por limitarse a ensefianzas asociadas a las artes y los oficios: “mecanica,
fundicion, herreria, soldadura, electricidad, plateria, sastreria, motores, trabajo en
metales y electricidad, carpinteria y ebanisteria, zapateria, talabarteria, teneria,

tipografia, ceramica y dibujo industrial” (Currie, 1951a, pag. 285). El informe Lebret
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coincidio con esta apreciacion y sefialo ademas, la falta de coordinacion con los
organismos de planeacién y los organismos profesionales, y la insuficiencia y mala

calidad del material para dicha ensefianza.

La educacion comercial también presentaba un aumento en su matricula (de 6.527 en
1946 a 17.340 en 1953) y en su oferta (de 188 instituciones en 1946 a 220 en 1953)
mayoritariamente privada (del 87% para los dos afios de comparacion). En el informe
Lebret se confirmd un rapido crecimiento debido a la inmediata colocacion laboral
después de periodos cortos de formacion, sin embargo, se denuncié que la alta demanda
origino la propagacion de instituciones de dudosa calidad: “se han apresurado a crear
centros de ensefianza comercial; los han disfrazado con titulos frecuentemente
pomposos y han impartido una ensefianza en ocasiones bastante mediocre. (...)
Practicamente no existe control alguno con relacion a los titulos otorgados” (Comité

Nacional de Planeacion, 1958, pag. 316).

La educacion agricola era la mas deficiente de las modalidades de la secundaria. Segun
los datos del informe Lebret para 1953 existian 21 escuelas para varones y 19 para
mujeres, sin embargo, su distribucion geografica se habia hecho sin criterio objetivo, no
contaban con los materiales necesarios y adecuados para la ensefianza, los docentes no
era suficientes, y la poblacion no se interesaba en acceder a la misma. El informe Currie
centr6 la atencion sobre las consecuencias de estas deficiencias sefialando “baja
productividad del trabajo en las haciendas” y dificultades para “la introduccion de

mejores y mas modernos métodos” (Currie, 1951a, pag. 286).

En los informes también se consignaron algunas recomendaciones. Para la educacion
secundaria tanto Currie como Lebret sugirieron una extension de la misma con mejoras
en la calidad, y Lebret presentd la opcién de diversificar el bachillerato en clasico,
cientifico y técnico, con el fin de asegurarle a las diferentes ramas de la produccion el

personal requerido.

Respecto a los otros segmentos de la secundaria, las tres misiones sugirieron ampliar la
cobertura y el financiamiento para contribuir desde este tipo de formacién a la
modernizacion y el desarrollo, no solo econdmico sino social de la nacion. Currie
(1951a) priorizé “desde un punto de vista econdémico” (pag. 282), la necesidad de
mejorar, después de la primaria, la educacion vocacional, lo que implicaba fuertes
inversiones en equipos, laboratorios, talleres, bibliotecas e infraestructura para la
educacion industrial y agricola. La CEPAL habl6 abiertamente de la formacién de mano
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de obra que redundara en el desarrollo productivo y econdémico. Y Lebret propuso,
ademéds: motivar a los estudiantes de secundaria para optar por modalidades
profesionales; establecer mecanismos para facilitar el paso del bachillerato cléasico al
técnico; y crear secciones de capacitacion obrera y artesanal, formacion técnica de
personal de base e intermedio, formacion universitaria de caracter técnico y escuelas

normales técnicas.

Tanto Currie como Lebret recomendaron la creacién de mecanismos de cooperacién del
sector educativo, industrial y productivo. Segun Currie (1951a), estos mecanismos
podrian “cooperar proporcionando instructores, facilidades de experimentacion o alguna
ayuda econdmica, y ofreciendo garantia de empleo” (pag. 633). Lebret afadid la
creacion de un mecanismo financiero, un impuesto a las empresas, con el fin de

construir y dotar establecimientos e invitd a mirar el caso brasilefio:

una férmula mixta de escuelas oficiales y de escuelas a cargo de las grandes
organizaciones profesionales, en el caso colombiano la ANDI y la ACOPI. Cada una de
estas escuelas comprende varias especialidades segun su importancia, y la orientacion
de los alumnos se realiza en forma empirica, después de un periodo llamado “rotativo”,
en el que el alumno pasa por todas las especialidades. EI programa contempla al mismo
tiempo la educacion individual, un complemento de cultura general y la formacion

profesional (Comité Nacional de Planeacion, 1958, pag. 314).

Estos requerimientos por el fortalecimiento de una educacion orientada a la

productividad se hicieron entendiendo que:

Para un pais existen a la vez el deber y el interés de preparar a los hombres que la
economia necesitard mafiana, de formar campesinos preparados para el progreso técnico
y capaces de sacar a la agricultura de su secular rutina; de formar obreros aptos para el
manejo de maquinarias modernas; de formar técnicos competentes y en ndmero
proporcionado a las necesidades previsibles (Comité Nacional de Planeacion, 1958, pag.
298).

En sintesis, puede plantearse que las Misiones Currie, CEPAL y Lebret, contaron con
una posicion dominante en el campo burocratico nacional. Para empezar, y en el caso de
las dos primeras, porque contaban con el respaldo de agentes internacionales
especializados, y estas, a su vez con un reconocimiento que superaba fronteras; en el
caso de la tercera por el trabajo desarrollado en otros paises, suscrito a una comunidad

religiosa y promovido en Colombia por un movimiento de intelectuales, catdlicos y
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politicos conservadores, que después de varios intentos y encontrando las condiciones
propicias durante la dictadura militar, lograron acordar la Mision. Y, no menos
importante, porque en un contexto de pugna bipartidista en la que el compromiso con el
partido quizas limitaba la toma de decisiones, la agencia de un tercero podria funcionar

para dirimir el curso de determinadas politicas.

Si bien las Misiones tuvieron lugar por el reconocimiento de agenciamientos
especializados que las respaldaban, cada una se emprendié por razones especificas que
guardaban relacion con el imperativo del desarrollo y su consecucién a traves de la
planeacion. La mision Currie se llevo a cabo por solicitud del gobierno nacional en
bdsqueda de un préstamo, mientras que la mision de la CEPAL obedecid6 a la aplicacion
de una técnica de programacion del desarrollo aprobada por los paises miembros de la
misma, entre los que se encontraba Colombia, y CEH fue contratada algunos afios
después esperando que el informe de esta proveniente sirviera de base para la

planeacion nacional.

Las tomas de posicion pueden, por supuesto ancladas a sus posiciones, leerse también
desde los propositos y las evidencias de los informes. Las tres misiones recolectaron
informacidn sobre el estado general del pais en diversos sectores (en algunos casos de
manera retrospectiva), y con base en dicha informacion establecieron los cimientos
sobre los cuales podria planearse la consecucion del desarrollo econdmico. Segun
reposa en los documentos no se hicieron mas que recomendaciones, dejando al gobierno
la responsabilidad de tomar decisiones y emprender acciones, razon por la cual se

sugirio la creacion de instancias especificas para adelantar dicha labor.

Las tomas de posicidn implicaron revisar las maneras en las que la educacién contribuia
al progreso, tarea en la que el nivel de educacidén secundaria ocupaba un importante
lugar, primordialmente a través de los segmentos encargados de la formacién practica
como el industrial, comercial y agricola, segmentos cuyo desarrollo era fundamental
para el desarrollo econémico, razén por la cual en los informes de las misiones se
encuentran no solo los diagndsticos, sino las sugerencias para potenciar (en la misma

direccién de sus tomas de posicion) la educacion secundaria.

Ademas de demostrar con cifras la escasa matricula y graduacion en educacién
secundaria y técnica, y la prevalencia de la oferta privada en el caso del bachillerato, las
misiones reiteraron problematicas que aunque habian sido identificadas con antelacion,
no habian logrado la suficiente potencia como para hacer de su resolucion un tema
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prioritario, que resonaria con mayor fuerza en la siguiente década. Ni la educacion
secundaria (por el predominio del bachillerato clasico, cuyo prop6sito no correspondia a
necesidades del desarrollo) ni la técnica (por limitarse a ensefianzas asociadas a las artes
y los oficios que no satisfacia las demandas del sector productivo o eran
deficientemente ofrecidas), contribuian al desarrollo econémico y social del pais por lo
que era urgente cambiar la orientacion de la educacion secundaria diversificAndola,
ofrecer alternativas para guiar a los estudiantes en la continuacion de estudios afines con
sus intereses y capacidades, y ampliar la cobertura. Desde esta perspectiva, ademas, la
desercion, problema mayusculo de la educacion secundaria y técnica en particular, se

sefial6 como pérdida de capital humano y financiero.

Cabe resaltar algunas particularidades en las apreciaciones que sobre la educacion se
consignaron en el informe Lebret, por la potencia que tomarian en las siguientes
décadas y por el llamado de atencion que hizo al modo en el que se estaba ofertando la
educacion secundaria: la educacion era un derecho del hombre y un deber fundamental
del Estado que debia basarse en la idea de “igualdad social”, esto, dicho en un pais, en
el que a juicio de los autores, la educacién no se consideraba democrética, se habia
convertido en un privilegio, y componian una forma de injusticia que impedia a quienes
tuvieran el “mérito” la posibilidad de ascenderd hasta culminar la educacién superior

universitaria.

2.2 EDUCACION Y DESARROLLO ECONOMICO ANTES DE LAS MISIONES

El diagnostico con el que las misiones expusieron algunas de las dificultades de la
educacion secundaria y sus posibles causas, no eran desconocidas antes de su llegada,
de una u otra manera determinados agentes las habian expuesto posiblemente a manera
de justificacién para emprender transformaciones en la estructura del campo escolar,
como un llamado de atencion que pudo haber sido tenido o no en cuenta de acuerdo con

su posicion en el campo burocratico y a la tensidn con otros agentes.

Tal como se expuso, los agentes internacionales especializados entraron al campo
burocratico nacional por intereses directamente relacionados con el desarrollo
econdémico, asunto que ameritd revisar la educacion en tanto mecanismo para su
impulso. Esta relacion de la educaciéon con el sector productivo y por tanto con el
desarrollo econdémico, ni aparece ni se instaura con la ejecucion y la recepcion de los

informes posteriores a las misiones, pero si se fortalece. Con el fin de profundizar en
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esta afirmacion es menester revisar grosso modo, las maneras en las que se estaban
gestionando (o0 entorpeciendo) estas relaciones antes delos agenciamientos
especializados. Como se enuncié en el capitulo anterior, poco después de la
independencia, y también desde principios del siglo XX, agentes burocraticos con
diferencias en las tomas de posicion, habian discutido y planteado alternativas de
industrializacion que requerian adecuaciones en el sistema educativo, sin embargo, por
dindmicas propias del campo, estas tendieron més a la conservacion que a la

transformacion de la estructura escolar.

Goémez (2005) afirma que desde los inicios de la Republica “existio la conciencia de la
necesidad de disefiar modalidades educativas que contribuyeran directamente al
desarrollo de las fuerzas productivas en la mineria, la agricultura y la industria, como
condicion para el desarrollo y la modernizacion del pais” (pag. 28-29). En el Congreso
de Cucuta realizado en 1821, se planteo la necesidad de buscar alternativas conducentes
al desarrollo econémico de la nacién, desde ese entonces se ligé la educacion a los
imperativos de caracter econdmico y se reclam6 una educacion orientada al trabajo
productivo como alternativa a la formacién tradicional de tipo academicista
(Bohorguez, 1956).

Es posible rastrear algunas iniciativas con las que se intentd materializar dicho cambio
durante el siglo XIX. La Ley General de Educacién de 1826 resalté la importancia de la
educacion en ciencias y oficios. Entre 1841 y 1845 con el agenciamiento de Mariano
Ospina Rodriguez como ministro del interior, quien apoyaba la necesidad de una
educacidn practica que aportara en la formacion de ciudadanos capaces de “fomentar
industrias, impulsar el desarrollo y acrecentar la riqueza nacional” (Vélez & Rojas,
1989, pag. 16), se concibid un sistema de educacidn cientifico e industrial en las zonas
rurales. Después de la primera mitad del siglo XIX se pretendié hacer efectiva la
formacion industrial con la creacion de escuelas de artes y oficios. En 1850 a través de
una Ley emitida en junio (para la fecha no se enumeraban), el presidente José Hilario
Lopez faculto a los colegios nacionales para la constitucion de este tipo de formacién, la
cual encontraria su mayor desarrollo a mediados de la década de 1860 con la creacion
de dichas escuelas bajo la presidencia de Berrio como educacién ofrecida por
comunidades religiosas a hijos de obreros y artesanos en talleres de herreria, guarnicién
y zapateria, marroquineria, sastreria, tipografia, carpinteria, forja, fundicion y mecanica

metaldrgica (Gomez, 2005).
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Basados en el principio de fomentar una educacion practica acorde con las necesidades
de desarrollo del pais, en 1903 se expidio la Ley 39, catalogada por Acufia (2002) y
Gomez (2005) como la primera en reglamentar incipientemente la educacién técnica
industrial. Con esta Ley, la formacion “industrial” se pensdé como nivel junto a la
primaria, la secundaria y la profesional, pero ademas, se estipularon dos opciones para
el bachillerato: el clasico y el técnico, aspecto que plantearia alternativas de
transformacion en la estructura de la educacion secundaria. Tal como se comentd en el
capitulo anterior, la formacion practica fue apoyada durante la hegemonia conservadora
con actos legislativos que esperaban impulsar la instruccién agricola (Ley 38 de 1914),
industrial (Ley 31 de 1917) y comercial (Ley 17 de 1923). Sin embargo, en la década
de 1920 después de un siglo de haberse planteado la necesidad, la accion del Estado
seguia siendo insuficiente, y las percepciones y apreciaciones sobre la transformacion

requerida en la estructura educativa tampoco tenian eco en el campo escolar.

En materia econdmica, a principios del siglo XX Colombia se enfrentaba a una crisis
del modelo agroexportador extractivo que operaba con tan solo unos productos y estaba
dirigido a contados mercados externos, y en pleno contexto de la posguerra mundial y la
recesion de 1929 (debido a la falta de divisas por la caida de las exportaciones), transitd
al igual que otros paises de la region, al modelo de sustitucion de importaciones
(Turbay, 2006). Con este se buscaba robustecer las industrias y el comercio, depender
en menor medida del mercado externo, y consolidar el interno, lo que tendria

implicaciones en el campo escolar, pues:

Dada la escasa oferta de formacidon técnica y el bajo estatus social otorgado a ésta, a
principios de la década de los afios 20 las crecientes necesidades de personal calificado
para la industria nacional y para los ferrocarriles, se suplian sobre todo a través de la
importacion de técnicos extranjeros. Para entonces, la mayoria de la fuerza laboral
estaba compuesta por artesanos (sastres, albafiiles, carpinteros, zapateros...) y por

trabajadores manuales no calificados. (Gémez, 2005, pég. 29)

En este orden de ideas desde la década de 1930 el proceso de industrializacion requirid
cada vez mas del apoyo del sistema educativo, “tanto para la calificacion técnica de la
fuerza laboral como para la formacion de la élite empresarial” (Gomez, 2005, pag. 31).
Esta fue una comprension que los liberales materializaron paulatinamente,
enfrentandose a las oposiciones de otros sectores durante el periodo en el que se

mantuvieron en la presidencia (1930-1946). Como sefiala Triana “durante este periodo
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se inicia un proceso de modernizacion e industrializacion que requiere de una poblacion
formada para asumir los nuevos retos de la economia” (2010, pdg. 204). Segin Gémez,
Turbay, Acufia y Acosta (1995) en 1938 se cred la seccion de ensefianza industrial con
la cual el ministerio pretendia “cualificar a los estudiantes de acuerdo con los
requerimientos de las empresas, y promover la construccion de talleres propios, por
parte de los egresados” (pag.101). Ademas, se dieron otros cambios con los que se
intentaban ofrecer alternativas de formacién util, préactica y formal, distancidndose de la
manera en la que se habian configurado las escuelas de artes y oficios. Antes de que
finalizara la hegemonia liberal las ensefianzas industriales, agricolas y comerciales,
fueron consideradas como vocacionales, y finalmente denominadas modalidades de

educacion secundaria.

En 1946 el partido conservador retomo la presidencia, y segun Turbay (2006) se hizo
sentir su empefio en continuar con el modelo sustitutivo de importaciones, evidente en
la adecuacion, al menos parcialmente, de la educacion a los fines del mismo. En
coherencia para 1948 se organizo la educacion técnica, a través de la cual, como lo
sefiala Gomez (2005) se reglamentaron oficialmente, “distintos niveles de «formacion

para el trabajo»” (pag. 31).

A pesar de que las iniciativas buscaban contribuir a la formacion requerida para el
desarrollo productivo del pais, el cometido no lograba alcanzarse. La educacion
industrial y agricola decrecié después de la hegemonia liberal: en la Memoria del MEN
al Congreso de 1951 se demostrd vy justifico la disminucion de instituciones y matriculas
para la educacién agricola. Franco Porta comprob6 ese mismo afio, que desde 1948
estas instituciones habian disminuido en cantidad y en matricula; y ademas, en las
memorias se dejo constancia de las limitaciones en infraestructura, recursos y personal
especializado, tal como se sefial6 en el capitulo anterior. Ademas, se hizo evidente un
“desfase entre las necesidades industriales y la formacion de personal calificado de nivel
«intermedio»” (Gomez, 2005, pag. 31); teniendo en cuenta que las especialidades
brindadas por los establecimientos dedicados a la ensefianza industrial y de artes y
oficios oscilaban entre la mecéanica, fundicidn, electricidad, forja y soldadura,
metalisteria, motores, carpinteria y ebanisteria, dibujo industrial, sastreria, zapateria,
talabarteria, bisuteria, joyeria, tipografia, curtiembres y cerdmica, Norberto Solano,
Director de Educacion Técnica en 1949, hizo notar una reduccion de los alcances de

este tipo de formacion y su proposito (Ministerio de Educacion Nacional, 1949). De
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acuerdo con Turbay “la educacioén técnica, estaba en una fase de transicion entre el
modelo tradicional y un modelo que se adecuara més a los requerimientos del proposito

industrializante y modernizador” (2006, pag. 110).

También hay que decir que las razones que limitaron la transformacion del campo
escolar fueron diversas, complementando las que se expusieron en el capitulo anterior
se encuentran: 1. La concepcion elitista y dicotdmica de una educacion préctica para
pobres, y una educacion clasica academicista para grupos privilegiados (Helg, 2001); 2.
“El papel hegemdnico desempefiado desde entonces por la Iglesia catélica en el control
de la educacién, su administracion y contenidos, asi como las tensiones entre los
partidos politicos en torno a proyectos modernizantes y democratizadores o no, de la
sociedad” (Silva, 1989); 3. “La persistencia de una economia basada en la actividad
agricola extractiva, y la frustracion prematura del proceso de industrializacion” (Vélez
& Rojas, 1989, pag. 16); y 4. La ausencia de un modelo de desarrollo claramente
modernizador y orientado a la industrializacion del pais, evidente en la disparidad que
por un lado se expresaba con una reducida elite a favor de la educacién en ciencias y
oficios, y por otro, el desarrollo incipiente de las fuerzas productivas y la resistencia de

la poblacion por este tipo de educacién (Safford, 1989).

De tal manera, queda demostrado que antes de la llegada de las misiones, se habia
articulado la educacién a las posibilidades de desarrollo econémico desde la formacién
practica; a principios del siglo X1X con intenciones discursivas, después de mediados
del mismo con opciones que inculcaron la percepcion de educacion practica para
determinadas poblaciones, y avanzado el siglo XX con cambios en la estructura del
campo escolar que fueron posibilitando opciones de educacion técnica secundaria,
aunque importantes, aun cuestionables por la forma en la que los agentes (productores,
distribuidores, consumidores y legitimadores) se relacionaron con dicho capital.
Incluso, a principios de la década de 1940 algunos agentes burocraticos nacionales
empezaron a llamar la atencion sobre un posible cambio de orientacion en la educacion
secundaria, de tal manera que la educacion practica no estuviera al margen de la primera
sino integrada a esta; Gaitan Ayala, entendiendo que aungue la educacion secundaria no
se inclinaba a la formacion de técnicos, profesionales o trabajadores manuales, hizo
visibles las posibilidades de la primera para integrar las segundas a través de una
“modalidad especial de cultura secundaria”, anticipandose a la apreciaciéon de Currie

quien asegurd que la secundaria debia ser la proveedora principal de personal técnico y
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empleados necesarios para el desarrollo de la economia, una direccién hacia la que se

inclinarian también, de una y otra manera, las Misiones de la CEPAL y Lebret.
2.3 LAPRACTICA DE LAPLANEACION

Es importante recordar que las tres misiones coincidieron en sefialar su proposito de
diagnosticar y en consecuencia, hacer recomendaciones que sirvieran de insumo para
que los gobiernos disefiaran los planes correspondientes. La planeacion fue una
propuesta orientada al desarrollo econdémico del pais en la que creian los organismo y
organizaciones que respaldaron la puesta en marcha de las misiones, en esta direccion,
durante la década de 1950 se crearon instancias especificas para el analisis de los
informes y posteriormente para la planeacion. Dicha practica tuvo lugar en Colombia
con posiciones a favor y en contra, con agentes dispuestos y predispuestos a

institucionalizarla y con la conformacion de estructuras objetivas que la respaldaron.

En el transcurso de la mision del BIRF, Currie comento con el presidente Ospina Pérez
la necesidad de establecer un comité para estudiar el informe que resultara a proposito
de la misma, esta iniciativa se materializé durante la presidencia de Gémez Castro con
la conformacién de un comité bipartidista que ademas de dar peso politico a las
recomendaciones, ayudara a vencer la oposicion en el partido conservador. EI Comité
de Desarrollo Econémico?, asi denominado, inicid labores el 28 de septiembre de 1950
y trabajé durante 9 meses con la participacion de Martin del Corral, Rafael Obregon,
Juan Pablo Ortega, Pedro Nel Ospina, Alfredo Garcia y Emilio Toro, ninguno de ellos
economista de profesion. EI primer documento en torno al analisis de las

recomendaciones se emitio en octubre de 1950 (Séenz, 2002).

Pero ademas de estudiar el informe, era necesario emprender acciones de planeacion y
contar con instituciones dedicadas a dicha practica, lo que también habia sido
recomendado por Currie, razén por la cual en 1951 se organizé la Oficina de
Planificacion de la Presidencia con el Decreto 1928, sustitutiva del Comité de
Desarrollo Econémico. Respecto a esta propuesta, Alacevich (2010) comenta que hubo
elementos que despertaron inconformidad en la institucionalidad y la opinién publica,
por ejemplo, la idea de un director general que quebrantaba la posibilidad de un
equilibrio bipartidista, motivo por el cual en 1952 se cred por Decreto 0389 el Consejo

Nacional de Planificacion que en adelante dirigiria la Oficina de Planificacion. En esta

28 Esta no era la primera instancia dedicada a los asuntos econémicos, para su atencion se habia creado a
través de la Ley 23 de 1931 el primer Consejo de la Economia Nacional.
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instancia, por cierto tripartita y bipartidista, tuvieron participacion el liberal Emilio
Toro, y los conservadores Jesis Maria Marulanda y Rafael Delgado Barreneche, con el
acompafiamiento del Gerente del Banco de la Republica Luis Angel Arango, y los
asesores internacionales Currie, George Kalmanoff, Jacques Torfs y Albert Hirschman
(Urrutia, Caballero, & Vélez, 2009). Finalizando el periodo neoconservador, en 1954, se

creé el Comité Nacional de Planeacion.

Es posible rescatar dos ideas que favorecieron el ejercicio de la planeacion y la
constitucion de comisiones para su ejecucion. En primer lugar, la planeacion pudo ser
vista como oportunidad de aprendizaje para emprender una “politica ordenada y

racional”, asi lo expresd Alvarez (1952) refiriéndose a la mision Currie:

La tarea de la Misién puede descomponerse en dos partes: lo que tiene de ensefianza
para el pais, de iniciacion en una nueva disciplina, de predicacion de nuevos métodos y
de nuevos habitos, y lo que tiene de programa de recomendaciones practicas, de
posibilidades de hacer. (...) A mi me parece mas importante la primer tarea en el tema
de la politica ordenada y racional, de programa inicial, primario, de planificacion (pag.
60).

Esta percepcidn puso al descubierto la razon por la que debian constituirse comisiones

que se dedicaran al ejercicio de la planeacion, si bien se aceptaba la “predicacion de un

nuevo método” como la planeacion, las acciones a emprender debian ser pensadas desde

las realidades colombianas, al respecto Alvarez (Alvarez & Garcia, 1952) agrego:

los técnicos extranjeros en ciencias econémicas pueden ensefiarnos métodos de analisis,
modos de conocimientos de los hechos, técnicas de medicion, pero no pueden
ensefiarnos a dar soluciones. Por una razén fundamental y protuberante: porque al

aconsejar soluciones estan dando una version ya hecha sobre el molde de su propio pais
(pag. 62).
Pero como se enuncid, también se encontraron resistencias, que develaron no una
oposicion directa a la planeacion o a las comisiones, sino al ejercicio politico
caracteristico de la época, Antonio Garcia Nossa (1952), economista y fundador
del Movimiento Socialista Colombiano, llamé la atencion sobre la carencia de personal
capacitado técnica y cientificamente para planear la accion del Estado y la prevalencia

de intereses partidistas:

No sé si el sefior Currie haya caido en la cuenta de que una Oficina de Planificacion no

consiste sdlo en un esquema trazado racionalmente sobre un papel y en una burocracia
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cuya calidad dominante no es la técnica sino la partidista (...) Qué haremos con una
Oficina de Planificacion ocupada por la misma burocracia que no exhibe titulos de
capacidad sino carnets de partido? (pag. 44).

En efecto, Currie habia sefialado esta situacion en un informe sobre la organizacion
administrativa del pais entregado en 1951; le preocupaba el recurso humano y se
inclinaba por la conformacion de equipos técnicamente calificados y apartados de los
influjos partidistas, para lo cual propuso como mecanismo “la carrera administrativa,
basada en el principio del mérito y sin distinciones de caracter partidista o religioso”
(Arévalo, 1997, pag. 9). Sin embargo, las apreciaciones al respecto insistieron en la
necesidad de una formacion rigurosa que permitiera avanzar en la direccion planteada
por los agentes internacionales especializados, tal como lo manifesto Gonzalo Paris

Lozano (1951), exgobernador y politico liberal:

Por falta de esas dos bases indispensables: por carecer de una documentacion estadistica
veraz y completa, resultado de la aplicacion rigurosa de un plan contable: por haber
querido suplir la falta de tales requisitos fundamentales con el fuego de artificios de la
mistica, hemos tenido, no la economia dirigida de que nos han hablado los propagadores
de mitos de un plan econdmico de conjunto impelido por la accién del estado, sino

simplemente algunas reglamentaciones econémicas (pag. 716).

La preocupacién por un capital intelectual que soportara las discusiones y la toma de
decisiones era apenas l6gico si se tiene en cuenta, por un lado, que buena parte de los
agentes en el campo burocratico no eran profesionales en disciplinas necesarias para el
gjercicio de la planeacién (podian encontrarse abogados, médicos e incluso literatos) y
sus tomas de posicion podian ser fuertemente partidistas, y por el otro, que a mediados
de 1950 apenas se estaban conformando los primeros departamentos universitarios en

dichas areas:

En 1952 habia sido creado el primer programa profesional de pregrado de economia en
la Universidad Nacional, que parecia mas de contaduria y administracién con algo de
economia. Su antecesor habia sido un programa de postgrado en la Facultad de Derecho
y Ciencias Politicas de la misma universidad entre 1947 y 1951. Mientras el primero
estaba dirigido por el Partido Conservador, el segundo habia sido promovido por los
socialistas Gerardo Molina en su papel de rector y Antonio Garcia Nossa, en el de

director del Instituto de Ciencias Economicas (Villamizar, 2012, pag. 202).

Las divisiones politicas en mencion incidieron en la posibilidad de creacion de una

disciplina economica. Los conservadores no estaban inclinados por doctrinas
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econdmicas, sino en profesionales que supieran un oficio como la contabilidad. Los
socialistas, mas proclives a la critica reflexiva, exploraron las posibilidades de la escuela
historica alemana, algunas ideas del marxismo y del keynesianismo. Sin embargo, esta
tension mermé en apariencia cuando en 1951, la Universidad Nacional fue tomada por
el partido conservador y se expulsaron los profesores que no compartian sus ideales
politicos. Las otras escuelas estaban destinadas a formar cuadros empresariales: el
colegio privado de bachillerato del Gimnasio Moderno que més tarde daria origen a la
carrera de Economia y Estadistica en la Universidad de los Andes; el programa de
economia de la Universidad de Antioquia, fundado en 1946; y el programa de economia
y administracion de la Universidad Javeriana, creado en 1950. Todas compartian el
ideal de formacién para la préctica empresarial, dejando las politicas fiscales y

econdmicas para el campo burocratico (Villamizar, 2012).

Ahora bien, para Garcia Nossa (1952), existia una dificultad mas que demandaba una
alteracion o modificacion del espiritu politico nacional, necesario para embarcar al pais

en un proceso de planificacion:

El problema reside en el como hacer, del funcionamiento de la administracién publica
gue no so6lo depende de la ignorancia o los conocimientos, de los programas racionales
o0 de la ausencia total de ellos, sino de un sistema de vida politica. Este es el problema
fundamental, primario, que debe tomarse para realizar sinceramente estas dos grandes

tareas: racionalizar la administracion y planificar la economia (pag. 41).

Quiz4, la circunstancia en la que se develd la necesidad de un capital intelectual para
abordar el asunto de la planeacion hizo que se fortaleciera un elemento mas que podria
ayudar a comprender porque en apariencia, las recomendaciones de las misiones fueron
inculcadas a través del ejercicio de la planeacién: los procesos de divulgacion que
Ilevaron a cabo los agentes internacionales especializados. La divulgacion, mas alla de
la precisada en el momento de la entrega de los informes y el estudio de sus
recomendaciones por agentes gubernamentales, se extendid a escenarios educativos. En
la Conferencia Nacional de Rectores Universitarios celebrada en 1957, se recomendd
que las universidades establecieran dos horas semanales obligatorias para la difusion y
analisis de informes como los aqui presentados, entre otros. Aunque no se tiene
conocimiento de la manera en la que la recomendacion se acato, este acto demuestra el

interés por apropiar la realidad alli expresada (Rivera & Forero, 2007).
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Desde la incursion de la mision Currie fue evidente la necesidad de un capital
intelectual especifico que lograra el impulso econémico del pais y se formulé como
alternativa el acompafiamiento de expertos: “en vista de la actual escasez de
economistas y expertos en estadisticas bien entrenados, que durard por algun tiempo,
pareceria conveniente reclutar al principio un nimero de expertos y asesores extranjeros
para trabajar junto con los técnicos colombianos” (Currie, 19514, pag. 680). El objetivo
era la formacion de un liderazgo colombiano, Currie (1951b) manifest6 al respecto: “es
por ende sumamente importante hacer lo mas pronto posible toda suerte de esfuerzos
por preparar técnicos nativos y colocarlos en estratégicas posiciones que les permitan
ejercer verdadera influencia” (pag. 502). El acompanamiento de dichos expertos fue

entonces Vvisible desde la creacion misma del Comité de Planeacion.

También es preciso recordar que las misiones estuvieron en menor 0 mayor medida,
acompariadas por agentes del campo burocratico colombiano, lo que pudo haber
funcionado como accién de inculcacion. Para el caso de CEPAL, la mision era en si
misma un ejercicio de aplicacion préactica de la introduccion a la técnica de
programacion, que también se llevo a cabo en otros paises. La CEPAL ademas realizd
en el marco de las sesiones que se llevaron a cabo en Bogota en 1955, tres cursos sobre
desarrollo econdmico con un interés fundamental en el caso colombiano. Para la
inclusion de colombianos en el desarrollo de la mision Lebret se hicieron sesiones de
preparacion dirigidas por Lebret y Alain Birou (sacerdote y sociélogo), y aunque en el
respectivo informe no se presenta en detalle el contenido de las actividades, si se hace
referencia a los temas tratados: introduccion al analisis de los hechos sociales en la
economia humana, preparacion de la encuesta sobre niveles colectivos de vida en
Colombia, e interpretacidn; de tal manera, los participantes no solo recibieron un saber
especializado en el marco de “la Economia Humana”, sino que desarrollaron ciertas

competencias técnicas.

Con el tiempo fue posible que los ejercicios de planeacion empezaran a arraigarse a
través de instituciones y agentes dedicados a la misma. En la introduccion al Informe
Lebret, se comentd que desde la creacion del Comité de Planeacion el pais habia venido
adelantando importantes esfuerzos en el plan de carreteras y ferroviario, el plan general
de electrificacion del pais, y el plan de aprovechamiento de recursos del Departamento
del Valle del Cauca (Comité Nacional de Planeacion, 1958). Incluso, Acevedo (2009)

sefiala que para la época en la que se ejecutd la Mision Lebret se encontrd necesario
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que “los planes de desarrollo se llevaran a cabo desde los organismos de planeacion
controlados por el Estado, es decir, se inicia la institucionalizacion de la tarea de
planear” (pag. 294), aunque se continuaba contratando agentes externos para la
elaboracion de diagnosticos, lo que posiblemente se hacia por la falta de un capital

intelectual que apoyara el proceso, tal como se comento.

Resumiendo, las resistencias que pudieron presentarse frente a la préctica de la
planeacion fueron visibles con tomas de posicion que cuestionaron el ejercicio de la
planeacion por la prevalencia de unos intereses partidistas en la conformacion de las
instituciones creadas para ella, y la inexistencia de un capital intelectual en los agentes
que la conformaban, indispensables para viabilizar los analisis, discusiones y elecciones
respecto a la economia colombiana. A pesar de esta carencia se reclamo la participacion
de agentes nacionales para la consolidaciéon de planes, oponiéndose a la recepcion de
recomendaciones provenientes de agentes internacionales. Mas que resistencias podrian

verse como limitantes en el proceso.

Sin embargo, entre los agentes también hubo predisposiciones para asumir la dinamica
de planeacion que obedecen a una afinidad con las ideas econémicas y politicas que esta
implicaba, y “disposiciones modeladas”, inculcadas, aprendidas. Por un lado, las
comisiones internacionales contaban con capital simbdlico, un reconocimiento por su
experticia que invitaba a aprender sus métodos, con mayor razon si se consideraba el
tinte partidista en la toma de decisiones y la inestabilidad que ello generaba, como se
sefial6 en la época para el caso especifico de la educacion. Por otro, la planeacion se
habia ido inculcando de diversas maneras: capacitaciones, acompafiamiento de expertos
en las instancias de planeacion, participacion de agentes nacionales en el desarrollo de

las misiones y divulgacion de los informes producto de estas.

El acompafiamiento de expertos fue ademas una alternativa frente a la falta de
especialistas colombianos que tardaria algun tiempo en solventarse, dicha opcion
pensada desde la Mision Currie incluia procesos de formacion para profesionales
nacionales, con el objetivo de ubicarlos posteriormente en “estratégicas posiciones” que
les permitieran “ejercer verdadera influencia”. Los agentes burocraticos, tanto
internacionales como nacionales, reconocieron que debia hacerse de la planeacion una
practica politica, y con el tiempo fue incorporandose en esquemas de percepcion,

apreciacion y accion, hasta lograr, de manera paulatina la institucionalizacion de la
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planeacion y la constitucion de una base tecnocratica o intelectualidad técnica con la

que dicha préctica se haria mas que necesaria, propia del campo burocratico.
2.4 EL PLAN QUINQUENAL DE EDUCACION

Martinez, Noguera y Castro (1988) sostienen que el ejercicio de planeacion se fue
paulatinamente vinculando a “cualquier intento global o particular de desarrollo”, por lo
que dejo de hablarse de una planeacion general y comenz6 a “extenderse entre todas las
actividades sociales, atravesandolas y penetrandolas hasta el punto de hacerse
imprescindible” (pag. 13), como correspondié al caso de la educacion. En la misma
época en la que se iniciaban negociaciones con el CEH, y la CEPAL se disponia para
emprender su misién, el General Rojas Pinilla en calidad de primer mandatario en
alocucion del 7 de julio de 1954, habld de programar “la transformacion de todas las
ramas educativas y culturales mediante un plan que fije cualitativa y cuantitativamente
los objetivos por alcanzar anualmente” (Betancourt, 1984, pag. 15). Podria pensarse que
sus intenciones eran tales, que los acuerdos que inicialmente se hicieron con el CEH,
liderados por el entonces ministro de educacion Daniel Henao Henao (febrero a julio de
1954), estaban dirigidos a la elaboracion de un plan educativo, razén por la cual, a pesar
de que la mision se amplio para abarcar un asunto general de desarrollo, brind6 especial

atencion a la educacion (Gomez, 2015).

Después del ministerio de Henao Henao, estuvo a cargo por poco mas de un afio (agosto
de 1954 - agosto de 1955) Caicedo Ayerbe, quien como se comentd, hizo un gran
esfuerzo por reformar la educacién secundaria sin mucho éxito. Posteriormente llegé al
cargo Gabriel Betancourt Mejia (agosto de 1955 - septiembre de 1956), un economista y
administrador publico de la universidad de Syracuse en Nueva York que recientemente
se habia desempefiado como secretario de la Comision Econdmica (1948) y ministro
plenipotenciario de Colombia en la Quinta Asamblea General de la ONU en Nueva
York (1950) (Ocampo, 2002), reconocido como aquel que “inicid la promocion de la
idea de planeamiento integral de la educaciéon en Colombia” (Sanchez, 1967, pag. 4)%°.
Se habla de inicio, porque durante el desarrollo y culminacion del Plan Quinguenal de

Educacién, entre 1956 y 1957, estuvieron a cargo del Ministerio apoyando la

29 Después de ocupar el ministerio Gabriel Betancourt Mejia (conservador) dedicéd algin tiempo a la
promocion del planeamiento integral de la educacidn, inicialmente con la OEA vy posteriormente con la
UNESCO. Entre agosto de 1966 y septiembre de 1968 fue nombrado nuevamente ministro de educacion
por el presidente liberal Carlos Lleras Restrepo (Diaz, 1985).
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elaboracion del documento, Josefina Valencia de Hubach (septiembre de 1956 - mayo
de 1957)3° y Préspero Carbonell McAusland (mayo de 1957 - enero de 1958)°%L,

Inicialmente, la idea de planificacion que expuso Betancourt para la educacion estuvo

anclada a los procesos que venian dandose en materia econémica:

para el progreso armonico de los paises han sido sistematizadas, especialmente en el
campo econdmico, técnicas de planeacién, que garantizan la mejor utilizacién de los
recursos econdmicos para elevar el nivel de vida de la poblacién. Estoy convencido de
que la educacién, tiene el mayor multiplicador econémico, cultural y social y que por lo
tanto, es indispensable adaptar las técnicas de planeacién a la educacién, para
garantizarle al pais que, en un determinado periodo de afios, sea posible solucionar el
problema de impartir la educacién a toda la poblacién colombiana y preparar en todos
los niveles educativos el contingente humano que Colombia reclama para acelerar su

progreso (Betancourt, 1984, pag. 48)

Este aspecto quedd confirmado en la concepcion de educacion que enmarcé el Plan
Quinquenal en su version final, entendiéndola como la base fundamental del desarrollo

de los pueblos, “el mayor multiplicador cultural y econémico de progreso” (Betancourt,

1984, pag. 13).

La iniciativa de un plan educativo fue presentada como ponencia por una delegacion
colombiana en la 11 Reunion Interamericana de Ministros de Educacion (Lima - 1956) y
adoptada unanimemente como recomendacion para que todos los gobiernos americanos
usaran “la técnica del planeamiento integral en la administracion educacional”
(Sanchez, 1967, pag. 4). Para dar curso a la recomendacion, el mismo afio se realiz6 en
Bogota el 1 Curso de Planificadores Latinoamericanos, en el que dicho ejercicio se

definié como:

proceso continuo y sistematico en el cual se aplican y coordinan los métodos de la
investigacion social, los principios y las técnicas de la educacion, de la administracion,
de la economia y de las finanzas, con la participacion y el apoyo de la opinién publica,

tanto en el campo de las actividades estatales como privadas, a fin de garantizar

%0 Josefina Valencia de Hubach fue reconocida por la promocion de la igualdad de derechos para las
mujeres. Apoy0 a Rojas Pinilla desde el principio de su dictadura y este la nombré miembro de la
Asamblea Nacional Constituyente en 1954. Posteriormente fue designada gobernadora del Cauca en 1955
y ministra de educacion en 1956, figurando como la primera mujer en ejercer dichos cargos en Colombia
(Diaz, 1985).

31 Prospero Carbonell McAuslan (conservador) fue gobernador del atlantico entre 1952 y 1953 durante la
dictadura militar, y fue nombrado ministro de educacién iniciando el gobierno de la Junta Militar (Diaz,
1985).

96



educacion adecuada a la poblacion, con metas y en etapas bien determinadas, facilitando
a cada individuo la realizacion de sus potencialidades y su contribucién més eficaz al

desarrollo social, cultural y econémico (Betancourt, 1959, pag. 48).

En este mismo evento se reconocieron dos objetivos importantes del planeamiento
integral: apoyar el desarrollo de los paises y “convertir el factor humano de una nacion
en sujeto dinamico de su desarrollo” (Betancourt, 1959, pag. 23). Ese mismo afio, en la
IX conferencia General de la UNESCO (Nueva Delhi) el director general, el Sr. M.
Adisheshiah felicito la iniciativa del Plan Quinquenal “por adaptarse a la tendencia
contemporanea de todas las naciones del mundo, en la tecnificacion y diversidad en los

tipos de educacion” (Sierra, 2015, pag. 127).

Dadas las circunstancias, después de estos dos eventos, Betancourt conformd una
oficina de planeacion coordinada por Ricardo Diez Hochleitner, quien recientemente se
habia desempefiado como Coordinador Técnico de la Division de Educacién industrial y
comercial del MEN (1954-1955), y de manera paralela a la coordinacion de la oficina
en mencién, ejercia como jefe de la Division de Ensefianzas Técnicas de la
Organizacion de Educacion Iberoamericana (OEI) en Bogotd y Madrid (1956 -1957).
En la Oficina de planeacion participaron ademas, 15 técnicos y 10 funcionarios
administrativos (Sanchez, 1967), entre ellos: Simén Romero Lozano, especialista
encargado de los asuntos concernientes al bachillerato; Joao B. Sales de Silva, en
representacion de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), comisionado de la
educacion industrial: y José A. Rodriguez, de la UNESCO, delegado para la educacion
agricola (Betancourt, 1984). Dicha oficina se legalizé el 6 de septiembre de 1957 a
través del Decreto 0206, constituyéndose este como el primer resultado del Plan
Quinquenal de Educacién, después de su entrega oficial en junio del mismo afio. Con
ambos actos se le reconocié a Colombia como el primer pais del continente en crear una

oficina de planeacion educativa y formular un plan educativo integral (Sanchez, 1967).

En el Plan Quinquenal de Educacidén se reconocieron como motivos tanto para la
formulacion de este como para la instalacion de una oficina que se ocupara de dicho
asunto, las “reiteradas recomendaciones hechas por diversas misiones técnicas y como
responde a un imperativo del tiempo” (Sanchez, 1967, pag. 36). En cuanto a la Mision
Currie se retomo su critica a los “cambios abruptos en los programas y métodos, sin
tener suficientemente en cuenta actividades anteriores o programas, o también la

practicabilidad y consecuencias de la nueva orientacion”, deficiencia que obedecia al
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cambio frecuente de personal clave, y la carencia de objetivos claramente formulados,
programas y metodos especificos (Betancourt, 1984, pag. 13). También se expuso que
mientras Currie recomendaba establecer un equipo central de personal, adjunto al
ministro, para asesorar y asistir el ejercicio de planeacion, Lebret, que publico su
informe de manera casi paralela a la entrega del Plan, Illamé la atencion sobre la
necesidad de una “reforma profunda”, al igual que el establecimiento de un servicio de

planeacion educativa.

Pero la formulacion del Plan también se justificd en respuesta a “un imperativo del
tiempo”. En el documento se reconoci6 la necesidad de combatir la inestabilidad que
puso a la educacion “a la merced y vaivén del capricho personal” (Betancourt, 1984,
pag. 17). Respecto al caso particular de la educacion secundaria se hablo de las 10
reformas hechas en los 25 afios anteriores, advirtiendo que “ninguna de estas reformas,
ni las 10 en total, han logrado remediar los problemas, ni contener el progresivo
aumento de las deficiencias" (Betancourt, 1984, pag. 317). EI documento reza que las
reformas se aplicaron de manera apresurada, sin estudios previos y de manera parcial,
un reclamo que ya habia hecho Arango Ramos como ministro de educacién en 1949

refiriéndose particularmente a la educacion secundaria:

Desde el afio 1938, fecha en que fue creado el Departamento de Educacién Secundaria,
se han venido dictando una serie de disposiciones para reglamentar la segunda
ensefanza del pais (...) es evidente que es en ocasiones dificil encontrar exactamente lo
reglamentario acerca de un punto dado. Sucede también que algunas de estas
disposiciones son contradictorias y otras vagas, creando confusion en los colegios

(Ministerio de Educacién Nacional, 1949, pag. 27).

Incluso, este tipo de situaciones habian prendido las alarmas sobre la necesidad de una
reforma, por lo menos, en lo que competia a la educacién secundaria. Azula Barrera en
calidad de ministro de educacién en 1951, manifestd que su dependencia estaba
“interesada en poner término al mal, endémico ya, de la anarquia en los planes de

bachillerato” (Ministerio de Educacion Nacional, 1951, pag. 24), y al respecto explico:

no significa que el Gobierno descuide el problema béasico y urgente de una reforma
sustancial del bachillerato. Todo lo contrario. El Ministerio estudia actualmente, con la
colaboracion del Consejo Superior de Educacion, (...) una enmienda a fondo de los
sistemas y programas existentes, asi como de la inspeccion, de los textos y de la

estadistica, para ponerle fin a la inestabilidad en que hemos venido debatiéndonos
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angustiosamente durante los Gltimos cuatro lustros (Ministerio de Educacion Nacional,
1951, pag. V1).*2

Estas deficiencias (identificadas por agentes nacionales e internacionales), soportaban la
necesidad manifiesta en el Plan Quinquenal (y en el informe de la mision Lebret) de una
“reestructuracion total”, en tanto la realidad educativa no constituia un sistema organico
en el que se relacionaran y coordinaran los diversos niveles y tipos de ensefianza
(Betancourt, 1984, pag. 55). En ese orden de ideas, el Plan se propuso como objetivo
lograr una planeacion cualitativa y cuantitativa para cada una de las ramas educativas,
pensandolas como “un todo, compuesto de diversos niveles y tipos”, lo que implicaba
hacer unas reformas basicas generales, planear cada una de las divisiones o servicios
educativos, organizar la administracion nacional y departamental de la educacion, y
establecer medidas de caracter econdmico que posibilitaran llevar a cabo la propuesta®
(Betancourt, 1984, pag. 31).

Propuestas para la educacion secundaria y sus segmentos

A pesar de los insumos que proporcionaron las misiones respecto al estado de la
educacién, para la elaboracion del Plan Quinquenal se realizd un diagndstico
actualizado con datos de 1955 en el que se encuentran coincidencias con lo registrado
en los informes de las misiones Currie y Lebret. Respecto a la educacion secundaria se
sefial6 baja cobertura consecuente con el nimero de egresados de la educacion primaria,
altos porcentajes de desercidn y bajos porcentajes de graduacion. En la identificacion de
causas concordd con las enunciadas en el informe Lebret: costos elevados,
desadaptacion a las necesidades individuales y sociales, y falta de orientacion
vocacional. Es importante anotar respecto al tema de la desercion, que se identifico
como un fendmeno necesario: “en todo bachillerato bien estructurado y que realice sus

propias finalidades a cabalidad debe operarse una progresiva seleccion que sélo permita

%2 Los problemas que se habian venido presentando insistentemente durante la primera mitad del siglo en
la educacidn secundaria, habian sido la principal razén para que en este periodo se crearan dependencias
gue se ocuparan de su 6ptimo desarrollo. Por ejemplo, con el Decreto 1163 de 1941 se cre6 el Consejo
Técnico Nacional de Ensefianza Secundaria, “llamado a estudiar la organizacion nacional de la ensefianza
secundaria y la particular de los colegios, los planes, programas y métodos, especialmente la adaptacién
de estos a la realidad y conveniencia del pais” (Nannetti, 1941, pag. 25). Poco después, a través del
Decreto 2261 de 1947, se reorganizaron las dependencias del MEN vy se crearon: el Consejo Superior
Permanente de Educacion Nacional, para asegurar la mejor orientacion y continuidad
de los fines de la educacién nacional; y la Seccion de Pénsumes y Programas en cuatro departamentos
pedagdgicos: El de ensefianza primaria, el de secundaria, el de normalista y el vocacional (Ministerio de
Educacion Nacional, 1947).

3 A proposito, quedé estipulado por Decreto 2364 de 1956 que los departamentos y municipios
destinarian para educacién un 25% y un 10% respectivamente, sobre la base de los aumentos
presupuestales, y ademas se cred por Decreto 2113 de 1956 el Banco Educativo.
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concluir a los dotados de las capacidades y vocacion para los estudios que este tipo de
educacion exige” (Betancourt, 1984, pag. 253). Punto seguido se aclardé que aunque
existian otros segmentos de la educacién secundaria que vendrian bien para quienes no
encontraban afinidad en el bachillerato, no eran tenidos en cuenta por los desertores, al
ser considerados de menor jerarquia y de organizacion deficiente. A través del
documento se intenté mostrar el “éxodo del bachillerato” no como “un fracaso y una
frustracion de graves consecuencias para el individuo y la sociedad, sino un transito a
otra forma de educacion, el descubrimiento de la verdadera vocacion y la correccion de
un desacierto” (Betancourt, 1984, pag. 253).

Esos otros segmentos de la educacion secundaria también fueron diagnosticados y con
base en dicha accion se sefialaron sus principales dificultades. En el caso de la
educacion industrial y en concomitancia con Currie y Lebret, se encontraron
inconvenientes para satisfacer las necesidades del sector, que para la fecha eran de
aproximadamente 3000 nuevos operarios calificados por afio con tendencia al aumento,
de los cuales la modalidad s6lo cubria el 20%. En la comercial, y coincidiendo con lo
reportado en los informes de Currie y Lebret, se sefialo una oferta mayoritariamente
privada (de 329 instituciones tan solo 29 eran oficiales: 7 nacionales, 21
departamentales y 1 municipal), y una matricula en aumento (14678 estudiantes entre
1952 y 1956). Al respecto se anoto que:

la demanda proviene de todas las capas sociales, pero especialmente de las clases menos
pudientes econdmicamente (...). Las carreras cortas y lucrativas tienen predileccion en
las ciudades populosas por parte de quienes no pueden sufragar los gastos de largos
estudios, los padres de familia y los jévenes estan prefiriendo los estudios que permitan
con cierta rapidez y a bajo costo, el acrecentamiento de la economia familiar
(Betancourt, 1984, pags. 353-354).

Por otro lado, es importante anotar la insistencia que se hizo a través del Plan
Quinquenal en reconocer la diferencia entre secundaria y bachillerato, siendo el tltimo
solo uno de los segmentos (académico, general, y de fines universitarios) con los que
contaba la secundaria. Se afirmé que emplear dichos términos sinénimamente develaba
“la vieja concepcion sobre la educacion secundaria, que ha debido ser
fundamentalmente transformada, ante la necesidad de democratizar la ensefianza y
lograr por medio de ella la preparacion suficiente que exigen las diversas actividades de

la sociedad contemporanea” (Betancourt, 1984, pag. 274). También se denuncio que la
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prevalencia del bachillerato imposibilito el acuerdo sobre la naturaleza y fines del
mismo, descuidd la organizacién de otros segmentos de la educacion secundaria,
procurd que el bachillerato absorbiera la casi totalidad de los egresados de la primaria y
desvirtud los estudios de caracter manual y técnico por “una falsa concepcién que
clasifica las profesiones en dignas e indignas, cargando el acento sobre las

predominantemente académicas” (Betancourt, 1984, pag. 275).

En aras de fomentar la claridad, se defini6 la educacion secundaria, también
denominada media en el Plan Quinquenal®*, como aquella que después de la educacion
primaria, tenia como fin “la apropiacion por parte del educando de contenidos culturales
bésicos y la preparacion, bien para el ejercicio inmediato de una actividad profesional
atil al individuo y a la sociedad; o bien, para la eficiente prosecucion de estudios
superiores” (Betancourt, 1984, pag. 255). Dicha definicion implicaba la necesidad de
generar (o validar) diferentes segmentos de educacién secundaria que pudieran
responder a las variadas finalidades que se le asignaban. Lo ideal seria que dichos tipos
de secundaria confluyeran en un mismo establecimiento con planes de estudios
flexibles, materias comunes y opcionales, que permitieran el transito facil del uno al
otro segun “las verdaderas tendencias, aptitudes e intereses del estudiante" (Betancourt,
1984, pag. 257). Entendiendo la dificultad para materializar dicha opcion se propuso
diversificar los planteles, planes y programas de estudio, sin que tal separacion
significara “una desconexion ni una yuxtaposicion perjudicial” (Betancourt, 1984, pag.

257).

La reforma para la educacion secundaria indic6 (o reiterd) su division en dos ciclos: uno
fundamental o de orientacion, y otro superior o de determinacion, cada uno con una
duracion de tres afios. El primer ciclo tendria unas “derivaciones”: escuelas industriales,
comerciales, y vocacionales agricolas, esto con el fin de que quienes “no quieran o no
estén en posibilidades de cursar el ciclo superior de la secundaria, adquieran un
adiestramiento de caracter predominantemente practico que les permita ejercer una
actividad lucrativa inmediata” (Betancourt, 1984, pag. 57). Ademaés de que la division
habia sido ya propuesta (con algunas variaciones), implementada, rechazada y

repensada en Colombia, también habia sido recomendada en el Seminario

3 Esta denominacién de educacion media se acordd en el Seminario Interamericano de Educacion
Secundaria reunido en Santiago de Chile entre diciembre de 1954 y enero de 1955, para referirse a toda
educacion ofrecida a los adolescentes entre los 12 y los 18 afios de edad, fuera esta ensefianza general, de
comercio, agricultura, Bellas Artes, y escuelas técnicas o vocaciones de cualquier género (Cubillos, 2007,
pag. 186).
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Interamericano de Educacion Secundaria (Chile — 1954-1955)%. Sus justificaciones en
el Plan Quinquenal eran las de antafio: disminuir la desercién y ofrecer una formacion

secundaria minima (Betancourt, 1984).

Asi como se asigné un proposito a la educacion secundaria, se asignaron propdésitos a
cada uno de sus ciclos, con ello la propuesta de division adquiria una caracteristica
particular: la orientacion vocacional. EI primer ciclo (fundamental o de orientacion)
tendria como objetivo continuar e intensificar la educacion obtenida en la primaria, y
descubrir las tendencias vocacionales y capacidades de los estudiantes para orientarlos
al tipo de ensefianza correspondiente. Al segundo ciclo (superior o de determinacion) se
le asigndé como objetivo “intensificar la formacion por medio de una relativa
fundamentacion y especializacion del saber y dotar al estudiante de las herramientas
humanas y cientificas necesaria para la prosecucion de estudios superiores o la

incorporacion inmediata en la sociedad” (Betancourt, 1984, pag. 273).

Al terminar el primer ciclo se otorgaria un certificado que posibilitaria el ingreso al
ciclo superior (en el caso del bachillerato, al segundo ciclo en sus modalidades
humanistica o cientifica; en el caso de la educacion comercial, a los institutos de
comercio o de idiomas; y en el caso de la educacién industrial o agricola, al respectivo
ciclo superior o0 a las normales rurales urbanas) o el traslado a alguna otra rama de la
secundaria (aplicable Gnicamente para quienes cursaran el bachillerato), esta ultima
opcidn de transicion habia sido intentada con adecuaciones a la educacion comercial,
industrial y agricola durante la hegemonia liberal entre 1939 y 1941, y recomendada por
Lebret. EI segundo ciclo en cualquiera de sus segmentos conduciria a un nivel de
educacién superior diferenciado: los egresados del bachillerato podrian continuar en
cualquier facultad universitaria; los de los institutos de comercio, a derecho, ciencias
econdmicas, administracion puablica e institutos técnicos superiores; los de idiomas, a
las facultades de Filosofia y Letras; los de los institutos industriales, a todas las ramas
de la ingenieria; los de las normales agricolas, a agronomia, veterinaria y zootecnia, y a

los institutos técnicos superiores (Betancourt, 1984).

35 Segln la propuesta del Seminario el primer ciclo seria una continuacién y aplicacién de la educacion
general impartida en la primaria, deberia abarcar por lo menos la educacién hasta los 14 o 15 afios, y
acentuar la exploracion de las aptitudes e intereses de los jovenes a fin de orientarlos hacia el segundo
ciclo de la secundaria o hacia otras “escuelas de ensefianza media”. El segundo ciclo, de caracteristicas
generales, no propenderia hacia ninguna especializacion, pero podria tender a la intensificacion mediante
cursos opcionales o facultativos que concordarian con los intereses, aptitudes y/o necesidades del
estudiante (Arce, 2011, pag. 43).
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Ahora bien, aunque al bachillerato no le correspondia desarrollar las destrezas técnicas
sino formar los cuadros medios cultos del pais, se esperaba que por medio de la
fundamentacion y motivacion de la cultura general contribuyera a la estructuracion
técnica de las juventudes diversificando el segundo ciclo en humanidades y ciencias, sin
que ello significara hacer una “sintesis de todas las ramas de la secundaria”. En esta
diversificacion del segundo ciclo del bachillerato pueden encontrarse similitudes, pero
también particularidades, respecto a la recomendada por Lebret quien proponia ademas
de la opcion clasica y cientifica, la técnica. La diversificacion de la educacion
secundaria, por su parte, una opcion que se intentaba desde principios del siglo, se
encontrd necesaria en tanto para la época el saber resultaba “extenso” y la poblacion

“heterogénea” (Betancourt, 1984, pag. 272).

Para la educacion industrial se propuso, con la colaboracién del MEN y del Ministerio
del Trabajo y de las Industrias, la creacion de una Comision Nacional de Aprendizaje
Industrial, cuyo objetivo seria "presentar al gobierno un plan de colaboracion de los
sectores economicos para el desarrollo de la formacién profesional, principalmente en lo
que se refiere a la organizacion del aprendizaje y de la capacitacion técnica de los
trabajadores” (Betancourt, 1984, pag. 325). Otro elemento que puede identificarse, con
minimas diferencias en las recomendaciones de Currie y Lebret respecto a la definicion
de mecanismos de cooperacion del sector educativo, industrial y productivo. De hecho,
para Psacharopoulos, Vélez y Zabalza (1986), Currie sento las bases de esta iniciativa

materializada con la creacion del Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA).

También se hablé de dictar un estatuto organico para ampliar las disposiciones de la Ley
143 de 1948 (por la cual se organizé la ensefianza técnica), su objetivo seria adaptar la
organizacion de la formacién profesional a las exigencias de la industrializacion y del
desarrollo econdémico del pais, hacer un compendio de las disposiciones legales
existentes al respecto, y establecer aquellas que se hicieran necesarias. Se esperaba con
el estatuto definir la naturaleza, finalidad y extension de la formacion profesional,

estipular la inspeccién y los planes de estudio.

En el estatuto, la educacién industrial debia quedar organizada en dos ciclos. El primer
ciclo tendria cuatro modalidades de curso: el preparatorio con duracion de un afio para
completar los conocimientos fundamentales de los aspirantes a la ensefianza industrial;
el industrial para la formacion profesional de personal ejecutivo requerido por las

industrias; el artesanal para la preparacion de trabajadores de las actividades
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caracteristicas; y el de aprendizaje destinado a la formacion profesional de jovenes
vinculados a empresas bajo contrato de aprendizaje, estos tres ultimos con duracion de
tres afios. Al terminar el curso industrial el titulo seria de operario calificado, al terminar

el curso de aprendizaje o artesanal el titulo seria de operario especializado.

El segundo ciclo tendria tres modalidades de curso: técnico para los egresados de primer
ciclo (de ensefianza Industrial o de bachillerato) con duracion de tres afios; para
personal al mando con extension de un afio como preparacion de cuadros medios de la
industria; y de recursos pedagogicos con extension de un afio para personal docente de
las distintas modalidades de curso de formacidn profesional. Al terminar el primer curso
el titulo seria de técnico, al terminar el curso destinado a personal de mando el titulo
seria de contramaestre, y al terminar el curso pedagdgico se concederian los titulos de
instructor o de profesor segun la naturaleza del mismo. Los cursos técnicos de acuerdo

con el Decreto 0019 de 1957 se articularian con los cursos universitarios.

Como queda en evidencia, la educacion industrial no estaba pensada Unicamente para
quienes pretendian continuar estudios universitarios, contemplaba la necesidad de
formacion de trabajadores en ejercicio, otra coincidencia con las recomendaciones
hechas por Lebret. En esa misma direccion se insistia en la elaboracion de un plan de
emergencia para la formacion y perfeccionamiento acelerado de la mano de obra a
través de cursos rapidos, por correspondencia, por radio, por television y la preparacion
y distribucion gratuita de manuales técnicos, esto con el fin de aumentar "la
productividad de los trabajadores teniendo en cuenta los planes de desarrollo
econdmicos del pais y la necesidad de elevar de vida las clases obreras" (Betancourt,
1984, pag. 334).

Como mecanismos para aumentar la eficacia de los planteles de educacién industrial se
propuso entre otras cosas seleccionar a los aspirantes mediante prueba de conocimientos
y aptitudes, organizar la orientacién profesional, analizar las causas de desercion
escolar, impulsar la instalacion de asociaciones de exalumnos para conocer sus
problemas en la vida profesional, buscar mayor nimero de becas con el Instituto
Colombiano de Crédito Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior (ICETEX), hacer
una propaganda eficiente de la ensefianza industrial con el fin de interesar a los jovenes
en el aprendizaje de oficios y vencer los prejuicios respecto a las profesiones manuales.
También se esperaba actualizar los planes de estudio incluyendo asignaturas comunes al

bachillerato y propias de la formacion especifica, entendiendo que: "los cursos
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industriales exigen la creacion de las practicas de taller y de las materias
correlacionadas (matematicas, ciencias, dibujo, tecnologia) sobre las de cultura general;
en los cursos técnicos deben ser consideradas como méas importantes las asignaturas que

se destinan a la preparacidn técnico cientifica™ (Betancourt, 1984, pag. 343).

En cuanto a la educacion comercial, se acordd mantener la division en las tres
categorias establecidas en el Decreto 686 de 1952: ensefianza general apta para
egresados de la primaria y del primer ciclo del bachillerato, conducente al titulo de
mecanografo, mecanotaquigrafo, secretario general, y contador comercial, con
posibilidad de continuar estudios de caracter universitario; ensefianza superior que
otorgaba titulo de experto en comercio y técnico en comercio; y ensefianza universitaria
para optar al titulo de técnico en comercio especializado, licenciado en ciencias
econdmicas y contador juramentado. Respecto a la articulacion con otras modalidades
de la educacion secundaria se encontré conveniente gque estas incluyeran en su plan de
estudios algunas asignaturas de caracter comercial para ser cursadas en forma opcional.
También se pensé en la formacion de personas que ejercian este oficio para su
cualificacion a través de cursos regulares, complementarios o de perfeccionamiento, y

libres o de capacitacion (Betancourt, 1984).

Se propuso la creacion de una dependencia especial del MEN para la direccién de la
educacién comercial, que aunque sujeta a un organismo superior, mantuviera la
suficiente autonomia y recursos para ejecutar planes, supervisar, y elaborar los
programas de estudio en articulacion con la banca, el comercio y la administracion. Se
planted ademas la necesidad de generar registro y seguimiento de alumnos, con el fin de
tener informacion fidedigna sobre el empleo que desempefiaban y la eficacia de su
labor, y obtener conclusiones respecto a la bondad de los planes y programas o

recomendar sus ajustes y revisiones.

Otro tema importante en el Plan Quinquenal fue el de la orientacién vocacional,
recientemente atendido por los Institutos de Estudios Psicoldgicos y de Orientacion
Profesional creados a travées del Decreto 357 de 1954. Para la intervencion de estos en el
bachillerato se propuso superar la idea de orientacion a través de pruebas, test o
procedimientos psicométricos, que si bien eran importantes, se consideraban de valor
relativo para los adolescentes que se encontraban en “la edad de las mayores
contradicciones”; el ideal era conocer las actitudes y tendencias poniendo al estudiante

en contacto con la experimentacion en diversas ramas. Se entregaron ademas una serie
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de recomendaciones que implicaban seguimiento desde la primaria, formacion de
psicologos para el acompafiamiento, cooperacion por parte de todos los docentes,
excursiones vocacionales, e incremento de ensefianzas intuitivas para poner a prueba las

capacidades e intereses de los estudiantes.

Un asunto neuralgico, no en la presentacion del Plan Quinguenal, sino en el devenir de
la educacion secundaria en Colombia, fue expuesto en el documento como la
“oficializacion” de la misma. Se plantedé la opcion de que el Estado asumiera la
ensefianza secundaria en su totalidad, evitando "los abusos, la mercantilizacion de la
ensefianza, la clasificacion de los colegios en aristocraticos y no aristocraticos, la
excesiva autonomia que escapa a todo control, la progresiva proliferacion de colegios
fundados con el criterio de obtener la m&xima ganancia con el minimo de inversion"
(Betancourt, 1984, pag. 312). Sin embargo, al reconocer que la oferta privada era
conveniente, necesaria y aconsejable, por haberse desarrollado también de maneras
positivas, se sugirio que el Estado asumiera la responsabilidad de la orientacion y
ofreciera los servicios que la iniciativa privada no podia atender. Para controlar la oferta
privada, se insistié en que el Estado fijara condiciones para la fundacion de nuevos
planteles, un plan de estudios minimo, y una sintesis de los resultados que deberian
obtenerse en cada afio, reservandose el derecho de ejecutar las pruebas finales y expedir
los diplomas de bachiller. La inspeccion a los planteles privados se mantendria solo en

caso de anomalias o por solicitud de las instituciones.

De las reformas propuestas, la que se da con mayor celeridad es la de la constitucién de
la Comisién Nacional de Aprendizaje Industrial, que amparada en el Decreto Ley 118
de 1957, se cred bajo la denominacion de Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA),
para cuyo funcionamiento, determinados “patronos” destinarian el 1% de su nomina
mensual de salarios. Las reformas planteadas para la educacion secundaria fueron
discutidas en el primer Seminario de Rectores de Colegios Nacionales de Bachillerato
celebrado en enero de 1958, el evento tenia como propdsitos: 1. Orientar el desarrollo
de las instituciones desde lo administrativo y pedagdgico; 2. Planear las reformas
educativas proyectadas por el Ministerio; 3. Estudiar problematicas propias; y 4.
Otorgar bases para las resoluciones que dictaria el Ministerio respecto a la
reglamentacion de la secundaria. Es importante anotar que la “modalidad” de Seminario

se empled con el fin de apartarse, como se consignd en la Memoria del MEN al
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Congreso de 1958 “del cabildo abierto y de la acalorada discusion de los circulos

politicos" (Ministerio de Educacion Nacional, 1958a, pag. 71).

Nieto Caballero, informé en la Memoria del MEN al Congreso de 1958, que los dos
principales problemas discutidos en el seminario fueron: 1. Considerar que si bien el
bachillerato de seis afios otorgaba un diploma exigido para ingresar a la universidad, su
orientacion no deberia estar dirigida exclusivamente para el acceso a esta, y en cambio

3

le corresponderia brindar al estudiante “una cultura general que le permitiera vivir
decorosamente” (Ministerio de Educacion Nacional, 1958a, pags. 70-71); y 2. La
existencia de visiones polarizadas respecto a esta ensefianza: “quieren los unos buscar la
especializacion prematura que desde los primeros afios oriente al individuo hacia una
determinada carrera. Los otros aspiran a dar a lo largo de los seis afios una formacion de
cultura general, intensificando apenas en los afios V y VI aquellas materias por las
cuales los distintos grupos de alumnos sienten predileccion”. Nieto sefialo ademas que
dichas circunstancias no eran exclusivamente debatidas en nuestra nacion, en ese

momento eran “tema de discusion en todos los paises” (Ministerio de Educacion

Nacional, 1958a, pag. 71).

En el marco del seminario se consider6 la posibilidad de un bachillerato que no fuera
Unicamente académico, que brindara espacios en los que se intensificaran determinados
saberes y en el que independiente de cualquier eleccién, todos los estudiantes

accedieran a unos minimos comunes:

La verdad es que no puede pensarse en un bachillerato de tipo puramente académico,
pues la ciencia reclama sus derechos en un mundo que ella viene transformando (...).
Pero nos parecia un error llegar a una especializacion prematura, y de ahi el que pueda
buscarse en los Gltimos afios del bachillerato, no propiamente una bifurcacién sino una
intensificacion de determinadas materias, intensificacion que no ha de oponerse a que
todo estudiante reciba a lo largo de los seis afios de estudios idénticos elementos basicos
de cultura general, lo mismo en ciencias que en letras (Ministerio de Educacién
Nacional, 1958a, pag. 71).

Finalmente, y aunque la orientacion del bachillerato fue ampliamente discutida en el
Seminario, no se llegd a ningln consenso y se concluyd entonces que se seguirian las
recomendaciones del Plan Quinquenal, que coincidian nuevamente en dividir la
educacion secundaria en dos ciclos para su aplicacion, inicialmente, en colegios piloto

aprobados en 1958. Estos también habian sido estipulados en el Plan Quinquenal como
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medida para que las reformas no fueran “precipitadas sino producto de una experiencia
contrastada”, eran entendidos como instituciones en las que se¢ realizaria “esa
experimentacion sin peligro de improvisaciones ni cambios continuos de indole general

mas perturbadores” (Betancourt, 1984, pag. 70).

Recapitulando, la préctica de la planeacion que venia intentandose desde el ambito
econdémico se encontr6 también necesaria para la educacion, de cierta manera por
recomendacion de las misiones, pero también por esa percepcion que se tenia respecto
al “desorden” y la “improvisacion” en la resoluciéon de los asuntos educativos, de
manera especifica la secundaria. No es un asunto menor que quien acometiera la
préactica desde su cargo como ministro, fuera economista y se hubiera desempefiado en
organismos internacionales inculcando percepciones y apreciaciones que lo disponian a
actuar en consecuencia. Ya no se trataba de una propuesta venida del exterior, tanto asi,
que a pesar de contar con diagnosticos elaborados por las misiones Extranjeras, para la

consolidacién del Plan se elabord una nueva valoracion del estado de la educacion.

La valoracion no mostro un estado de la educacion secundaria favorable ni diferente al
diagnosticado por las misiones, lo que resulta preocupante en tanto la primera contaba
con datos de 1947 y la ultima con datos de 1955, y hace visibles no solo las condiciones
dificiles sino inamovibles por las que atravesaba. Atendiendo a la situacion de la
educacion y de las condiciones econdmicas del pais, “el planeamiento integral” se hizo
no solo pertinente sino estratégico en la consecucion del desarrollo, el Plan Quinquenal
se erigié soportado en la idea de que educar significaba acelerar el progreso, y en ese

orden todos debian ser educados.

Respecto a la educacion secundaria dos ideas fueron y serian importantes para la
transformacion de su estructura. Primero, se dio por sentado que el bachillerato no era
mas que un segmento junto a los de educacién industrial, agricola y comercial,
aclaracion que condujo a la validacion de los segmentos de formacién practica como
parte del nivel y a la reconsideracion de esas concepciones que las clasificaban como
“indignas” respecto a las predominantemente académicas. Segundo, se definié por
primera vez como propoésito para la secundaria, mas de una década después de que se
hubiera insinuado por el ministro liberal Nannetti Cardenas ademas de la apropiacion de
contenidos culturales, la formacion para el ejercicio inmediato de una actividad

profesional, o para la prosecucion de estudios superiores.

108



La propuesta que se establecid en el Plan para ser ejecutada en los cinco afios siguientes
partia de una estructura de la educacion secundaria segmentada horizontal y
verticalmente, lo que incluia aceptar diferentes “ramas” de educacion secundaria
(bachillerato clasico, industrial, agricola y comercial) divididas en dos ciclos.
Particularmente para el bachillerato, el primer ciclo posibilitaria el transito al segundo
ciclo de la educacion industrial, agricola y comercial, y su segundo ciclo se bifurcaria en
humanidades y ciencias). La propuesta tenia y marcaria una clara tendencia a la
diversificacion, en la que era importante: 1. Fortalecer los segmentos de la secundaria
diferentes al bachillerato clasico; 2. Establecer como parte de los propoésitos del primer
ciclo la orientacién vocacional; 3. Facilitar los transitos de un segmento a otro
atendiendo al proceso de orientacion vocacional y después de certificar el primer ciclo;
y4. Proponer alternativas de educacion superior para cada segmento completando,

fortaleciendo y culminando un proceso de formacion profesional.

En ese orden de ideas, se plantearon para los segmentos de educacion industrial y
comercial mecanismos para su organizacién, control y fortalecimiento. Se intento
organizar la multiplicidad de instituciones y cursos, y en consecuencia, definir las
titulaciones y las trayectorias posibles. En este punto es importante mencionar que el
afén por establecer mecanismos de formacion para el trabajo, y de integrarlos en una
estructura que resulto tan dificil de transformar, fue lo que procuré durante la primera
mitad del siglo XX tantos intentos con los que se entiende la percepcion de “desorden”
que por la época se percibia. EI modo en el que se pensaba sobre estos segmentos
develaba la preocupacion por abonar el camino para la formacion de trabajadores,
incluso en ejercicio, se trataba de avanzar en una formacién que aportara al desarrollo

productivo y econdmico del pais.

Vale la pena anotar que las segmentaciones sobre las cuales se habia experimentado de
varias maneras en Colombia durante la primera mitad del siglo constituian un
acumulado importante respecto al cual se podian hacer nuevas propuestas, tal como
sucedid con el Plan Quinquenal. Ademas, en esta oportunidad los diagndsticos y
recomendaciones se inclinaban a la consolidacion de este tipo de planteamientos, que
incluso en eventos para la region latinoamericana se habian reconocido como idoneos

(Seminario Interamericano de Educacion Secundaria, Chile — 1954).

2.5 APROPOSITO DE ESTE CAPITULO
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Las transformaciones que se plantearon para la estructura de la educacién secundaria a
través del Plan Quinquenal de Educacién pueden ser vistas como agenciamiento en un
campo burocrético, lo que implica para la circunstancia estudiada tener presentes tres
elementos: 1. Se articularon al campo agentes internacionales especializados que
ocuparon posiciones dominantes por la manera en la que fueron constituidas y por
situaciones politicas particulares del pais, cuya toma de posicion fue consecuente con
discursos generalizados sobre desarrollo y economia que atravesaron los asuntos
educativos; 2. ElI campo al que se articularon fue histéricamente construido,
determinadas relaciones de fuerza y de sentido habian configurado el estado del mismo
y dejado, para el caso particular de la educacion secundaria, una serie de asuntos en
debate, un espacio de posibilidades para la reforma en cuestion; y 3. ElI campo fue
conformado ademés por otros agentes burocraticos nacionales cuyas disposiciones y
predisposiciones pudieron jugar en contra o a favor de la transformacién del campo
escolar. Asi las cosas, los cambios para la educacion secundaria a los que se hace
alusion no pueden ser vistos por fuera del campo ni excluyendo a los agentes

implicados en el mismo.

Los agentes internacionales especializados tienen un reconocimiento que supera
fronteras, las facultades que a ellos se les confiere han sido acordadas tacitamente por
los paises con los que han establecido algun tipo de relacion, y este capital simbdlico
con el que cuentan les garantiza una posicion dominante en el campo burocréatico
nacional, espacio en el que ademas de ser reconocidos son identificados como un
tercero que sin tendencia partidista puede dirimir el curso de determinadas politicas. El
BIRF y la CEPAL, tenian preocupaciones particulares desde donde tomaban una
posicién, el asunto que las convocaba era el desarrollo ligado principalmente a la
economia. El gobierno colombiano, en su momento, establecié relaciones con estas
comisiones persiguiendo la promesa del desarrollo econémico de la nacién. Con el
BIRF la relacion se establecio a través de un préstamo, y con la CEPAL a través de su
pertenencia como pais miembro, en ambos casos hubo una disposicion a entrar en el
juego, una creencia respecto a lo que se ponia en juego y una aprobacion de sus reglas®.
De tal manera, los agenciamientos especializados a través de las misiones contaron no

solo con la aprobacion, sino con el reconocimiento del Estado, en cuyo caso, los

% Bourdieu (2014) se refiere a las reglas en un campo, como regularidades implicitas “ignoradas la mayor
parte del tiempo por los jugadores, dominadas en la practica sin que los jugadores sean capaces de
explicitarlas. No son estables, a diferencia de las reglas del juego; ni son externas al juego. Las normas
segun las cuales el juego se juega son ellas mismas producto del juegos” (pag. 136).
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diagnosticos y las recomendaciones que de las Ultomas se desprendieron, contaron

como percepciones y apreciaciones legitimas.

Ahora bien, con dichos diagnosticos (que ubicaron a Colombia como un pais
“subdesarrollado”) se recomend6 aprovechar los recursos disponibles a través del
ejercicio de la planeacion en tanto estrategia para promover el desarrollo. El ejercicio de
la planeacion y con ella los arreglos dirigidos al desarrollo econdmico, que implicaban
ademds la educacion, fueron “aceptados” por determinados agentes burocraticos,
tomaron un sentido preferentemente positivo, de manera que posiblemente se encuentre
cierta adhesion de las politicas nacionales a las perspectivas propuestas por las
comisiones. Se hace referencia a una “aceptacion” que “resulta del acuerdo inmediato
de las estructuras objetivas con las estructuras cognoscitivas, (...) ejercida simplemente
por el orden de las cosas.” (Bourdieu & Wacquant, 1995, pag. 120), una “aceptacion”
agenciada no necesariamente de forma consciente, en tanto logra anclarse “en lo mas
profundo del cuerpo, donde se interiorizan los esquemas de accion, de percepcion y de
apreciacion, es decir, los esquemas del habitus”. (Poupeau, 1999, pag.5, citado por

Gutiérrez, 2004, pag. 293).

La planeacién, el desarrollo econdémico y la educacion como via para dicho desarrollo
hicieron parte de un discurso dominante evidente en la toma de posiciones de los
agentes internacionales especializados y misiones legitimas y legitimadas, que como se
ha enunciado, no pueden leerse por fuera de un campo. En dicho campo, las relaciones
que establecieron agentes burocraticos nacionales, entre ellos y con los agentes
internacionales especializados configuraron condiciones para emprender la planeacion a
través de la creacion de instancias especificas (como fue la Oficina de Planeacién en
1951), pero también de las convicciones alrededor de la préctica. Fueron visibles
disposiciones de parte de agentes particulares debidas posiblemente a sus trayectorias
(como sucede para el caso particular de la educacién con Betancourt), y/o a los procesos

de inculcacion por agenciamientos especializados.

En este contexto, es probable hablar de una adhesion practica®” a las formas de
percepcion, apreciacién y accion que abanderaban las comisiones internacionales,

posible por la complicidad (no necesariamente voluntaria o consciente) de los agentes

37 Bourdieu (1999) se refiere a una “adhesion (forzada) de aquellos que, por ser productos dominados de
un orden dominado por las fuerzas que se amparan en la razén (como las que actian mediante los
veredictos de la institucion escolar o las imposiciones de los expertos econdmicos), no tienen mas
remedio que otorgar su consentimiento a la arbitrariedad de la fuerza racionalizada” (pag. 112).
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burocraticos nacionales, por una “presion tacitamente consentida (...) originaria entre
las estructuras cognitivas y las estructuras objetivas de las que son producto” que puede
darse por sentada en tanto “las tendencias inmanentes del orden establecido vienen
continuamente por delante de las esperanzas espontaneas dispuestas a desvanecerlas”
(Bourdieu, 2013, pag. 18). Es importante aclarar que las disposiciones que los
inclinaron a esta adhesion se fueron construyendo a través de la inculcacién, los agentes
“en tanto organismos socializados, estan dotados de un conjunto de disposiciones que
implican, a la vez, la propension y la aptitud para entrar en el juego y para jugarlo”
(Bourdieu, 2013, pag. 61). Se trata de disposiciones, estructuras cognitivas que “no son
formas de la conciencia” por lo que la adhesion “no puede ser comprendida como
sumision mecénica a una fuerza ni como consentimiento consciente a un orden”
(Bourdieu, 1997, pag. 118).

Ahora bien, en el uso extendido de la planeacion, por determinados agenciamientos se
pensé vincular la practica en el sector educativo. En esta iniciativa es importante
revisar la toma de posicion de las misiones, en tanto parte de la justificacion del
ejercicio se hizo en reconocimiento de lo que las mismas habian planteado.
Independientemente del propdsito con el que se llevaron a cabo, las misiones Currie y
Lebret hicieron un diagnostico de la educacion en Colombia con el que se atrevieron a
dar recomendaciones que revirtieran en el desarrollo, principalmente econémico de la
nacién, toma de posicion con la que la educacién se mostr6 como un factor
preponderante, principalmente en el nivel de educacion secundaria con el desarrollo de
segmentos para la formacion préactica, entre los que se consideraba el industrial, el
comercial y el agricola.

Aunque el documento del Plan no especificd la manera en la que los diagnosticos y
recomendaciones puntuales de las misiones Currie y Lebret afectaron la formulacion del
Plan Quinquenal de Educacién, Helg (2001) afirma que para su elaboracion se
incluyeron dichos informes (el de Lebret se reviso en version inédita terminada durante
1956, pues su publicacion se hizo hasta 1958). De hecho, Nieto Caballero anoté un afio
después de la publicacién del Plan, que las direcciones en que habian avanzado tanto
este como los informes, permitieron la proposicion de “soluciones semejantes”, y que
estas solo se habian convertido en “realizaciones efectivas”, por intermedio de los
expertos nacionales y extranjeros que conformaron la oficina de planeacion (Ministerio

de Educacion Nacional, 1958a, pag. 66).
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Esa posibilidad de encontrar “soluciones semejantes” como lo planteé Nieto Caballero
en 1958, tiene asidero en los mismos tres elementos que se plantearon al principio de
este apartado: 1. El capital de reconocimiento con el que se posicionaban los agentes
internacionales especializados y sus misiones en un campo tensionado por las
oposiciones entre liberales y conservadores; 2. La construccion historica del campo en
el que luchas anteriores habian dejado un espacio de posibilidades alrededor de
determinados asuntos sobre la educacion secundaria que las misiones ponian en
vigencia y potenciaban; y 3. La disposicion de agentes burocraticos para entrar y jugar
el juego propuesto por los agentes internacionales especializados y sus misiones.
Abordado ya el tema de la posicidn de los agentes internacionales especializados en el

campo es menester sintetizar los otros dos elementos.

Los diagndsticos y recomendaciones de las misiones sobre los asuntos educativos
tuvieron lugar en un espacio que venia presentando determinadas tensiones al respecto.
Algunas de las problematicas y alternativas habian sido discutidas previamente por
agentes burocraticos nacionales, y reconfirmadas con los diagnosticos hechos para el
Plan Quinquenal: es decir, hicieron “existir como sintoma lo que existia como
malestar”, con ello “se sabe lo que se tiene, y (...) se sabe lo que hay que hacer”
(Bourdieu, 2014, pag. 90). Entre esos asuntos que se habian planteado antes pero que
también se anotaron en las misiones y el plan, estan: la baja matricula y la desercion en
la educacion secundaria, la inestabilidad en sus planes y programas, la prevalencia de
una secundaria clasica y academicista en detrimento de otras opciones, la
desarticulacion entre opciones de educacion industrial y las necesidades del sector, la
extension sin control de la educacion comercial, la depreciacion de la educacion
agricola evidente en la disminucion de instituciones y de su matricula. En coherencia se
habian planteado cambios en la estructura de la educacion secundaria como la
segmentacion vertical y horizontal, a través de las cuales se buscaba fortalecer opciones
de formacién practica, que ademas de aportar al desarrollo econdémico del pais,
respondiera a las necesidades y condiciones de quienes accedian a esta, y se habia

suscitado el debate sobre el propoésito de este nivel educativo.

De tal manera, las recomendaciones que hicieron las misiones tuvieron lugar en un
espacio de posibilidades en el que era viable identificar algunas concordancias. Las
misiones, recomendaban para la educacién secundaria en general su diversificacion, y la

ampliacion de cobertura y financiacion, sin embargo, el empefio estaba puesto en
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mejorar los segmentos de formacion practica, lo que incluia: motivar a los estudiantes
para optar por estos, facilitar el paso del bachillerato clasico al técnico; impulsar la
formacion universitaria de caracter técnico, crear mecanismos de cooperacion entre el
sector educativo, industrial y productivo, entre otros. Por supuesto, la intension era
cualificar la fuerza de trabajo en un pais en el que el mayor porcentaje de la poblacion
alcanzaba apenas la educaciéon primaria, y la secundaria constituia la posibilidad de
impulsar la formacion requerida para el desarrollo econémico, sin pretender educacion
universitaria con indices mucho mas bajos de acceso. Entonces, las decisiones que se
tomaron para la transformacion, especificamente de la educacion secundaria, tienen
asidero, por una parte, en ese espacio de posibilidades al que se hace referencia y que se
viene describiendo desde el capitulo anterior.

Bourdieu y de Saint-Martin (2009) en una disertacion sobre el episcopado francés
explican que: “Si los clérigos han podido acompafiar, e incluso preceder, los cambios de
la demanda de los laicos, es porque las mismas causas actuaban, directa o
indirectamente, sobre el campo de produccion de la oferta”, llamando la atencion sobre
esas condiciones que no pueden ignorarse y que constituyen el campo, enfatizan
diciendo que: “Lo que podria aparecer como el resultado de una buisqueda consciente
del ajuste a la demanda es en lo esencial producto del encuentro de dos series causales
(parcialmente) independientes” (pag.134), como se ha reiterado: unas estructuras
objetivas y otras cognitivas que dependeran de los agentes en el campo. Esta referencia
fortalece la necesidad de conocer y comprender las condiciones que anteceden, en este
caso una transformacion como la planteada a través del Plan Quinguenal, condiciones
que configuran tanto el campo como las disposiciones, siguiendo a Bourdieu, “las
disposiciones inculcadas perdurablemente por las posibilidades e imposibilidades, las
libertades y las necesidades, las facilidades y los impedimentos que estan inscritos en
las condiciones objetivas (...) engendran disposiciones objetivamente compatibles con
esas condiciones y en cierto modo preadaptadas a sus exigencias” (Bourdieu, 2007, pag.
88).

Poniendo el énfasis en el agenciamiento de las transformaciones en mencion, resulta
imprescindible identificar quienes, de acuerdo con su posicion y toma de posicion,
coadyuvaron en este proceso. Se hace referencia a ese agente “que comprende en la
practica el espacio fisico y social, no en tanto sujeto en el sentido de las filosofias de la

conciencia, sino mas bien en un habitus como un sistema de disposiciones” (Astete,
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2017, pag. 227), al agente implicado en un campo, en el que toma una posicion,
habitualmente asociada a cierta toma de posicion, que aunque no lo determina tampoco
le otorga plena libertad. Hecha la claridad, es posible anotar que antes del Plan
Quinquenal se habia llamado la atencion sobre la necesaria reforma a la educacion
secundaria, sin embargo, dichos llamados no habian logrado concretarse en la practica,
Azula Barrera, ministro de educacion en 1951 se habria quedado en la enunciacion de
dicho requerimiento y Caicedo Ayerbe, ministro de educacion en 1955 aunque habia
logrado que la reforma fuera aprobada, no consiguié que la misma se llevara a la

practica.

Contando con el aval del entonces presidente Rojas Pinilla, quien habia enunciado
desde 1954 la necesidad de planear y transformar la educacién, seria Betancourt,
ministro de educacién en 1956 quien lograria proponer una transformacion que quedara
anclada en un plan para seguir a 5 afos. La trayectoria de Betancourt, economista y
administrador puablico con importantes desempefios en el ambito nacional e
internacional, junto a la posicion ocupada, la toma de posicion y la estructura del campo
en ese momento particular, fueron fundamentales para emprender el Plan. Por supuesto,
este se construyo con la participacion de otros agentes nacionales e internacionales,
expertos que compartian las percepciones y apreciaciones que motivaban y daban forma
a la iniciativa integrando la Oficina de Planeacion, coordinada por Diez Hochleitner,
quien se habia desempefiado en importantes cargos para la organizacién y discusion de
la educacion técnica, y posiblemente impulsaria junto a otros especialistas extranjeros

este tipo de formacion.

Con la creacidn de esta oficina se esperaba que las politicas dejaran de estar “a la meced
y vaivén del capricho personal” (Betancourt, 1984, pag. 17) para ser discutidas y
definidas por una “comisién” de expertos, una comision en los términos planteados por
Bourdieu “por encima de contingencias, de intereses, de conflictos fuera del espacio
social”, caracteristicas con las que su punto de vista no seria cualquier punto de vista,
sino “el buen punto de vista, la perspectiva de las perspectivas” (Bourdieu, 2014, pag.
47). Antes de la década de 1950 “el desarrollo de las instituciones y politicas educativas
respondid histéricamente a la necesidad de llenar con urgencia los requerimientos del
desarrollo mas que a una directriz definida” (Ramirez y Téllez, 2006, pag. 53), las
dificultades que dicha practica habia traido consigo se evidenciaron en el informe

presentado por Currie con datos de 1947, y no variaron de forma positiva ni con los
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datos de 1953 trabajados por Lebret, ni con los recolectados de 1955 para la elaboracion
del Plan Quinquenal, la persistencia de ciertas deficiencias sefialadas incluso antes de
las misiones por agentes nacionales hicieron ver necesarios los esfuerzos de la

planeacion.

La forma en la que se integré el ejercicio de la planeacion a través de unos
agenciamientos especificos, permitié la adhesion practica de la estrategia a la politica
educativa, sin pasar necesariamente por las vias del céalculo pero si por la socializacion
de discursos dominantes incorporados en forma de percepcion, apreciacion y accion,
con tal conviccion, que Colombia fue reconocido como el primer pais americano en
emplear, por iniciativa propia, la planeacion aplicada a la educacion, y en conformar
una oficina para dicha tarea. Segin Moreno (1982, citado por Ramirez y Téllez, 2006)
dichos esfuerzos convirtieron al pais en "un abanderado de la planeacion integral de la
educacion (...) lideraba los foros internacionales en donde se compartian
preocupaciones similares del sector educativo con otros paises, especialmente los
latinoamericanos” (pag. 52). La interiorizacion de este ejercicio fue tal, que con la
iniciativa del Plan Quinquenal de Educacién Betancourt “inicid6 un movimiento
educativo de planeacién de gran alcance, que se extendié en América Latina, a través de
la OEA, y luego a nivel mundial, por intermedio de la UNESCO” (Ocampo, 2002, pag.
74).

La construccion del Plan Quinquenal de Educacion tuvo dos implicaciones para la
practica de la planeacion que se fortalecerian durante la década de 1960 manteniéndose
vigentes incluso hasta la década de 1970. Primero, Betancourt (1959, citado por
Martinez, Noguera, & Castro, 1988) habia insistido en una planeacién que fuera integral
lo que significaba “concebir la educacion como una totalidad Orgénica. (...)
comprender y articular en su proceso todos los niveles y modalidades de la ensefianza”
(pag. 95). No podia tratarse Unicamente de revisar o ajustar uno o0 varios de sus
“aspectos parciales”, sino de articular incluso lo referente a la administracion y
financiamiento. En cuanto a los niveles y modalidades, la integracion incluia establecer
la coordinacidon y continuidad en sentido vertical desde el preescolar a la primaria y de
esta a la secundaria y superior, y en sentido horizontal entre las modalidades de un

mismo nivel, como ocurria con la educacién secundaria.

Segundo, desde que Betancourt propuso asumir la practica de la planeacion en la

educacion, alined esta ultima a la consecucion del desarrollo. Nieto Caballero lo
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identificaria en 1958 diciendo que lo que se logré entonces con el Plan Quinguenal fue
“en ¢l convencimiento de que el desarrollo cultural, social y econdmico de la nacién
esta implicado en la preparacion que se dé a las nuevas generaciones” (Ministerio de
Educacién Nacional, 1958a, pag. 66), y permearia de tal manera los agenciamientos
futuros que en la década de 1980 Psacharopoulos, Vélez y Zabalza (1986) afirmarian
que “la filosofia” que soportaba la planeacion educativa en Colombia, era la de
“conseguir una fuerza laboral mas adecuada a las necesidades de desarrollo econdmico

del pais” (pag. 21).

Esto marcaria una diferencia importante respecto a los propdsitos asignados a la
educacion vigentes a finales del siglo X1X 'y por los que, de cierta manera se defendio la
conservacion de la estructura de la educacion, principalmente de la secundaria, en el
transcurso de la primera mitad del siglo XX. Desde el surgimiento de los Estados
nacionales en el siglo XIX, se buscé formar al ciudadano para “su participacion activa
en la vida politica de la nacién dentro de un gran proyecto de civilidad”, perspectiva que
sin desaparecer fue desplazandose en el transcurso del siglo XX hasta percibirse como
fin social de la educacion “la formacion del hombre como individuo productivo, es
decir, como pieza fundamental en el engranaje economico y las relaciones de consumo.
Bajo el supuesto de que el rendimiento individual en cualquier clase de trabajo o
actividad mejora de acuerdo con el nivel de instruccion” (Martinez, Noguera, & Castro,
1988, pag. 93).

Con argumentos como los descritos el Plan Quinguenal constituyé una oportunidad para
retomar luchas anteriores, posibilidades de produccion del capital escolar de educacion
secundaria antes descartadas o con desarrollos intermitentes por la oposicion de
determinados agentes, y se configuré como mecanismo para ir concluyendo discusiones
sobre la finalidad y orientacion de dicho nivel. Se proyecté una educacién secundaria
segmentada en dos ciclos y en varias ramas buscando la diversificacion y la
democratizacion, ello incluyé validar los segmentos de formacién préactica, buscar
alternativas para orientar vocacionalmente a los estudiantes desde el inicio de sus

estudios secundarios y definir un doble proposito de formacion para el nivel.

Ahora bien, aunque en el decenio se alentaron opciones como las descritas tanto por
agentes nacionales como internacionales, en la practica hubo resistencia. Los cambios
que durante la hegemonia liberal se hicieron a la estructura de la educacion secundaria

fueron controvertidos iniciando la década de 1950, Helg (2001) comenta que en esta
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oportunidad la oposicién vino de educadores como Nieto Caballero (rector de la Escuela
Normal Superior), y Jaime Jaramillo Arango (rector de la Universidad Nacional y
exministro de educacion), presiones que entre otras coadyuvaron para que se
implementara nuevamente el bachillerato clasico de seis afios. Nieto Caballero defendia
un bachillerato de estas caracteristicas entendiendo que: hacerlo en menos afios era un
mal invento que solo existia en Colombia, el nivel no habia sido creado para la
especializacion y esta solo podria darse tras la culminacion del bachillerato, y no todos
los jovenes debian cursarlo, estaba disefiado para fines especificos (Nieto, 1964). En
coherencia, Julio César Garcia (exrector de la Universidad de Antioquia y del Colegio
Mayor de Nuestra Sefiora del Rosario), aseguro para la misma época, que el bachillerato
debia brindar: “el total de conocimientos indispensables para la vida de la inteligencia
en una sociedad cultivada (...) no en el sentido que le da la UNESCO, o0 sea, dar una
educacion a las masas, sino el de dar a la poblacién de un pais una educacion que
represente el nivel medio de la cultura” (El Siglo, 1950, citado por Helg, 2001, pag.
279).

Las reformas que al respecto se intentaron en 1955 con el agenciamiento de Caicedo
Ayerbe fueron también resistidas a pesar de las percepciones y apreciaciones defendidas
por las misiones que para la fecha se habian llevado a cabo. Aunque los agentes que se
opusieron y las razones para hacerlo fueron enunciadas en el capitulo anterior, vale la
pena anotar la participacion reiterada de agentes como Jaramillo Arango y Nieto
Caballero. Este ultimo no solo fue fundador de uno de los colegios privados mas
prestigiosos de la capital con cuyo proyecto tenia reconocimiento a nivel nacional e
internacional, sino que mantuvo estrecha relacién con el campo burocratico, empezando
en 1932 cuando ocup6 durante cuatro afios consecutivos el cargo de director general de
educacion, tiempo en el cual la educacion secundaria volvié a componerse de un Unico
ciclo y una Gnica rama3®. En 1939 cuando se insistid en la division de la secundaria,
Nieto manifesto su inclinacién por mantener intacto el bachillerato clasico en tiempo y
titulacién, sin embargo admitié la posibilidad de crear instituciones de formacién

técnica, siempre que con ellas no se coartara “a quienes tienen capacidades y

3 En 1913 fundé el Gimnasio Moderno, primera escuela nueva de Sudamérica. Fue rector de la
Universidad Nacional de Colombia entre octubre del 1938 y octubre de 1941, presidido la Conferencia
Internacional de Instruccidn Publica en 1936, fue miembro del Consejo Superior de Educacion en 1947,
particip6 como huésped de honor de la Unidn Panamericana al Seminario Interamericano de Educacion
Secundaria celebrado en 1954 (Chile), y fue delegado de Colombia a la Conferencia Internacional de
Instruccién Puablica en 1958 (Ginebra) (Nieto, 1964).
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posibilidades, a reducir su cultura general al nivel de la que le daremos a los simples
operarios” (Nieto, 1964, pag. 115), una declaracién que dejaba entrever el interés por
conservar el prestigio del bachillerato y los bachilleres.

Fue Nieto quien describio en 1958, como incluso después de formulado el Plan
Quinquenal, las posiciones respecto a una reforma de la secundaria estaban divididas.
Aunque se reconocia que su proposito no podia ser exclusivamente el de preparar para
el acceso a la universidad, se criticaba la coexistencia de segmentos de educacion
secundaria practica junto al bachillerato clésico por considerarse una ‘“especializacion
prematura”, y se insistia en conservar una secundaria de seis aflos para la formacién en
cultura general. Ese mismo afio, segun apartes del informe sobre la Conferencia
Internacional de Instruccion Publica, Nieto expresé ante dicha instancia: “Se ha
preferido dar una cultura general, en vez de una especializacién al alumno que se
prepara en el bachillerato, asi: cuatro afios de cultura general para todos, y siguen dos
afios de intensificacion, de conocimientos, siendo las materias o cursos para todos
iguales, (...) para preparar mejor al alumno segun la carrera a que vaya a dedicarse al
terminar el bachillerato, 0 segun las ciencias que €l prefiera” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1958a, pag. 76). Esta afirmacion que no coincidia completamente con la
propuesta del Plan Quinquenal seria la que finalmente se acogeria més adelante,
logrando conservar el prestigio del bachillerato clasico junto a otros segmentos de la

educacion secundaria que no alcanzaron tal caracteristica.

Precisamente, durante la década, mientras se planteaba la necesidad de diversificar y
democratizar la educacion secundaria, esta conservaba la estructura del bachillerato
clésico y crecia en oferta privada haciéndose mas exclusiva. A finales de la década de
1940 poco mas de la mitad de los egresados de la primaria continuaban la secundaria, lo
que indicaba poco interés por el nivel en un contexto mundial en el que recientemente
se habia declarado la educacion como un derecho. Sin embargo, durante la década de
1950 el crecimiento anual de alumnos fue del 12,37 % y el de instituciones del 10.89%,
un porcentaje ejemplar respecto a la década anterior que habia sido del 4.11% y 1.28%
respectivamente (Ramirez y Téllez, pag. 44). Ahora bien, Helg (2001) explica que entre
1950 y 1957 hubo un crecimiento acelerado de la educacién privada (principalmente
bachillerato clasico y comercial), el sector aprovechd que las clases medias estaban
dispuestas a pagar e invertir en dicha educacion, y con el tiempo no solo aumentaron en

cantidad, sino que se hicieron mas costosas, selectivas y jerarquizadas, de tal manera
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que “si la formacion profesional comenzaba a modernizarse gracias al proceso de
industrializacion, la ensefianza secundaria clasica, reservada a una élite, seguia siendo

un &rea donde la tradicion predominaba sobre la modernizacion” (pag. 287).

El bachillerato se consolidé como capital de distincién y con el Plan Quinguenal se
confirmd para sus egresados la continuidad en cualquier carrera universitaria, mientras
para los otros segmentos se definieron carreras especificas que limitaban el capital
escolar y mantenian las diferenciaciones. Hay que agregar que, aunque las ideas
globales a las que se adhiridé el campo burocratico colombiano prescribieron que el
Estado debia planear y expandir la oferta educativa sobre la base de estimaciones de
recurso humano, la presion de las comisiones internacionales fue insuficiente para
modificar la negativa del sector privado y la iglesia a hacerse cargo de una escuela de
dichas caracteristicas. Por lo que se le dejo al Estado la responsabilidad de cubrir la
oferta que la iniciativa privada no atenderia, esto permitiria que la oferta privada
siguiera fortaleciendo el segmento que representaba sus intereses y los del grupo
poblacional que a esta accedia: el bachillerato clasico academicista para las élites. El
estado seguiria concentrando la produccion y legitimacién, pero no la distribucion que

era donde se generaba la diferenciacion.

Posterior a la entrega del Plan Quinquenal y antes de iniciar el Frente Nacional, fueron
muy pocos los cambios que se materializaron. Sin embargo, diez afios después de la
formulacién del Plan, Sanchez Araya (1967), especialista de la UNESCO, present6 una
evaluacion del ejercicio desarrollado por la Oficina de Planeamiento Educativo,
indicando que el mejor trabajo en esta direccion se habia logrado con el Plan
Quinquenal. En este caso, la logica de la planeacion no fue la légica de la ejecucion,
pero el ejercicio de la planeacién fue el antecedente de importantes transformaciones en
la educacion secundaria en la década de 1960 y la posterior institucionalizacion de la

educacion media en la década de 1970.
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3. EXTENSION Y REFORMA DE LA EDUCACION SECUNDARIA:
ENTRE LO INTENTADO Y LO ESPERADO

La situacion politica que atravesaba el pais antes de la dictadura del General Rojas
Pinilla ponia en evidencia la pugna que desde tiempo atrds libraban los partidos
politicos tradicionales. Rojas Pinilla, quien fuera comandante general de las Fuerzas
Armadas, encabez0 el golpe de Estado que se dio el 13 de junio de 1953 al presidente
designado Urdaneta Arbeléez, evitando que volviera al cargo el presidente Gomez
Castro, quien habia enfrentado el desconocimiento como mandatario por parte de los
liberales. Tal desconocimiento habia procurado, entre otras circunstancias, la
obstruccion de las elecciones para el Congreso y la Camara de Representantes, ocasion
en la que se sumaron también los conservadores adeptos a Gilberto Alzate Avendafio.
A pesar del contexto de violencia en el que transcurria la vida nacional, el golpe de
Estado no fue necesariamente sangriento, y se afirma que con excepcion de la fraccion
conservadora liderada por Gémez Castro, el golpe fue promocionado y celebrado por

la élite politica del pais.

Pero la rivalidad entre partidos politicos iria transforméandose durante la dictadura para
dar lugar a un pacto. Previo al fin de la dictadura liberales y conservadores habian
emprendido una serie de acercamientos para unificar ideas y terminar con el régimen.
En julio de 1956 el liberal Lleras Camargo y el conservador Gémez Castro, (ambos
expresidentes, el primero designado) iniciaron en Benidorm (Espafia) negociaciones
para establecer un sistema que permitiera el reparto igualitario de la administracion del
Estado. Poco después los mismos firmaron en 1957 el Pacto de Marzo, con el que se
opusieron a la reeleccion de Rojas Pinilla, y en julio de 1957 tras su renuncia,
establecieron el Pacto de Sitges con el que fijaron las bases del Frente Nacional,
confirmando que los dos partidos alternarian la presidencia durante 16 afios (1958 a
1974). De tal manera, después de la renuncia de Rojas Pinilla, el pais estuvo al mando
de una junta militar que entreg6 la presidencia al primer candidato electo del partido
liberal en 1958, Alberto Lleras Camargo, seguido por el conservador Guillermo
Valencia Mufioz en 1962, el liberal Carlos Lleras Restrepo en 1966, y finalmente el

conservador Misael Pastrana Borrero en 1970 (Mesa, 2009).

Después de la dictadura, pero no necesariamente como consecuencia de ella, el pais

enfrentd una dificil situacion: en el aspecto econdémico la falta de divisas, el desempleo
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y la caida de los precios del café; en el sector agrario la concentracion de la propiedad;
en el &mbito comercial y financiero, una crisis por la escasez de capital externo y la
imposibilidad de conseguir materias primas, el cierre de las importaciones de productos
de consumo que provoco crecimiento inflacionario por el alza en los precios de estos y
una consecuente devaluacion de la moneda; y en el d&mbito social un incremento
acelerado de la poblacion y migraciones del campo a la ciudad que produjeron un
aumento en los niveles de desempleo, junto a la situacion de violencia por parte de

grupos guerrilleros.

No era un panorama prometedor, las iniciativas que se habian impulsado después de los
agenciamientos especializados y la puesta en marcha de misiones internacionales a
mediados de siglo, no lograban direccionar al pais en la via de desarrollo anhelada vy el
pais requeria capital economico del que adolecia. Esta necesidad era generalizada en los
paises de América, que veian con desden la ayuda que Estados Unidos orientaba hacia
otras latitudes. En ese contexto, el presidente de Brasil, Jucelino Kubitchek, con apoyo
de quienes fueron considerados la “generacion de lideres reformistas”, entre los que se
encontraban Hernan Siles Zuazo en Bolivia, ROmulo Betancourt en Venezuela, y Lleras
Camargo en Colombia, trazo la necesidad de una “Operacion Panamericana”. En marzo
de 1958 Kubitchek le manifestd por escrito al presidente estadounidense Dwight
Eisenhower: “es aconsejable que corrijamos la falsa impresion de que no estamos
viviendo fraternalmente en las Américas: mas alla de esa operacion correctiva y, para
que ella sea duradera y perfecta, debemos proceder a un verdadero examen de
conciencia en presencia del panamericanismo, y saber si estamos en buen camino”
(Herrera, 1986, pags. 125-126). En agosto de ese afio el gobierno brasilero envio a todos
los paises americanos un documento que contenia las bases para una Operacién
Panamericana, la iniciativa buscaba un cambio en la concepcion de crecimiento y
desarrollo para los pueblos americanos, para lo cual la OEA cit6 una reunién en Bogota
en septiembre de 1960, donde se plantearia el estudio y la formulacién de medidas de
cooperacion econdémica continental que contribuyeran a mejorar las condiciones de vida

de la poblacién.

La perspectiva manifestada a través de este ejercicio, junto al agitado ambiente social y
politico que causaba el triunfo de la revolucion cubana, contribuyeron para que
Eisenhower reconociera la necesidad de un programa de ayuda economica para orientar

las reformas sociales y politicas de las naciones americanas, iniciativa que se
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materializo durante la presidencia de Jhon F. Kennedy con un programa que prometia
proporcionar “ayuda exterior, asesoramiento cientifico, personal capacitado y una
combinacion de planificacion agricola e industrial, para demostrarles a los «paises
emergentes» que siguiendo la concepcion liberal y capitalista el desarrollo econémico
podia aliviar la pobreza y mejorar sus niveles de vida de modo mas ordenado y pacifico
que la alternativa comunista” (Rojas, 2010, pag. 94). El programa denominado Alianza
para el Progreso (APP), fue anunciado por el presidente Kennedy el 13 de marzo de
1961 ante el cuerpo diplomatico latinoamericano reunido para la ocasion en la Casa
Blanca, sin embargo, fue en Uruguay donde se consolidd con la firma de la “Carta de
Punta del Este” (agosto 17 de 1961).

Los objetivos propuestos desde la APP para la década de 1960 estaban alrededor del
crecimiento anual per cépita; la distribucion equitativa del ingreso nacional e inversion;
la diversificacion de la economia y exportacion; la industrializacion; la productividad
agricola y reforma agraria; el aumento de esperanza de vida y atencion en salud; la
universalizacion de la educacion primaria y la modernizacién y expansion de la media,
vocacional y superior; la promocion de vivienda a bajo costo; la estabilizacion de la
inflacion; y la integracion economica. Para alcanzar estos objetivos los paises
latinoamericanos se comprometieron a preparar planes integrales a largo plazo como
fundamento de la politica de desarrollo econémico y social y del otorgamiento de ayuda
financiera y técnica internacional, lo que implicaba agenciamientos especializados en el

campo burocréatico (Ministerio de Hacienda y Crédito Publico, 1961, pag. 14).

Para avanzar en términos educativos en el marco de la APP se elabord un Plan Decenal
de Educacion (PDE), es decir, un plan regional para la década que implicaba una lectura
de las condiciones en las que se avanzaba o0 no en la tarea de educar a la poblacién y de
paso, la manera en la que esta contribuia en el desarrollo de las naciones, teniendo como
principio de vision que en condiciones adecuadas, las inversiones en educacion tendrian
el mas alto rendimiento, no solo cultural, sino social y econémico, un principio
dominante que se habia integrado en las percepciones de agentes burocraticos
nacionales y que incluso habia quedado plasmada en el Plan Quinquenal de Educacion
elaborado en Colombia en 1957. En el PDE de la APP ademas de insistir en la adopcién
de planes integrales de educacion, se recomendo, en coherencia con los objetivos de la
APP, reformar y extender la ensefianza media, dos propositos en los que se venia

avanzando con algunos pronunciamientos hechos a través del Plan Quinquenal de
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Educacién y sobre los cuales se hace importante identificar los agenciamientos, las

tomas de posicidn y los actos de nominacion con los que se concretaron.

Este capitulo retoma entonces lo sucedido después de una dictadura militar y durante un
periodo en el que dos partidos, por mucho tiempo opositores, hicieron un Frente
Nacional en Colombia (1958-1974). Un lapso que coincidié ademas con el desarrollo de
una alianza regional (APP), a la cual Colombia accedi6 durante la presidencia de Lleras
Camargo y se prolongo hasta el gobierno de Lleras Restrepo, que implico la llegada o
permanencia de agentes internacionales especializados en el campo burocratico y la
consolidacién de percepciones y apreciaciones en torno a la relacion entre educacion y
desarrollo, y a la necesidad del ejercicio de la planeacion. Dichas circunstancias se
revisan sin deslindarse de un escenario de posibilidades que venia configurandose y
que, para el caso particular de este capitulo, remitira a los principios de vision

considerados en el Plan Quinquenal de Educacion.

En ese orden de ideas el capitulo se divide en cinco subtitulos. EI primero retoma dos
actos legislativos que serian columna vertebral para transformaciones posteriores: el
Decreto 1637 de 1960 con el que se reorganizo el MEN vy por afiadidura la educacién
secundaria, desde entonces denominada educacion media, y el Decreto 45 de 1962,
cuyo proposito de establecer el ciclo basico de educacion media y el plan de estudios
para el bachillerato, se super6 al considerarse una reforma al nivel. El segundo presenta
el espacio de posibilidades que venia y continuaria configurandose respecto a la teoria
del capital humano, a la relacién construida entre educacién y desarrollo, y a la
necesidad de extender y reformar particularmente la media, todo en el marco de la APP,
el PDE, y la Conferencia sobre Educacion y Desarrollo Econémico y Social en América
Latina (Chile-1962), para referirse a la participacion internacional; y el Plan Nacional
de Desarrollo y el Programa de Desarrollo para la Educacion en Colombia, en lo
concerniente al agenciamiento nacional. El tercero describe las tomas de posicion y las
estrategias con las que se planted la extension de la educacion media, inicialmente desde
la propuesta hecha por Lleras Camargo en el Plan Nacional de Desarrollo y
posteriormente con su materializacion en los gobiernos siguientes del Frente Nacional.
El cuarto retoma formulaciones de una nueva mision internacional como insumo con el
cual se elaboraria otro plan integral de educacion en el que se plantearia un nuevo
modelo de diversificacion a través de los Institutos Nacionales de Educacion Media

Diversificada (INEM), ademas se contemplan otras iniciativas de reforma entre las que
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se encuentran las de la educacion industrial y agricola. Y el quinto describe las ultimas
estrategias que durante el Frente Nacional se llevaron a cabo para buscar la extension de
la educacion media y la consolidacion de su reforma fundamentalmente a través de la
diversificacion con la generalizacion del modelo INEM. El capitulo cierra con un texto

que integra los principales analisis a los que da lugar el desarrollo del tema.
3.1REFORMA AL MEN Y A LA EDUCACION MEDIA

Durante la presidencia de Lleras Camargo se promulgaron dos actos de hominacion que
guardaron coherencia con algunas de las discusiones y planteamientos hechos en el Plan
Quinquenal de Educacion. El primer acto de nominacion al que se hace referencia, el
Decreto 1637 de 1960, en su propdsito de reorganizar el MEN integré bajo la
denominacién de educacién media los segmentos de: bachillerato, educacion industrial,
educacion comercial, educacién agropecuaria y educacion vocacional femenina. Un
acto que buscaria poner en igualdad de condiciones todos los segmentos, aunado a otras
reglamentaciones que durante el periodo en estudio buscaron unificar sus estructuras,
posibilitar los transitos entre ellos, y garantizar titulos que condujeran, ademas de otras
opciones, a la educacion superior. A travées del segundo acto de nominacion, el Decreto
45 de 1962, tomando como referencia la experiencia de los colegios piloto, se legalizo
la divisién de la educacion media en dos ciclos y el plan de estudios para el bachillerato.
Con base en estas determinaciones giraria una primera apuesta por la reforma de lo que

en adelante se denomind educacion media.

La reorganizacion del MEN y la unificacion de segmentos de educacion secundaria

en el nivel medio

La reorganizacion que se hizo del MEN a traves del Decreto 1637 de 1960 estuvo
amparada en la Ley 19 de 1958 promulgada durante el gobierno de la Junta Militar, que
autorizo sobre los ministerios este tipo de acciones con el objetivo de “darles direccion
adecuada y proveer a su mas eficaz y econémico funcionamiento” (Art. 18). En dicho
Decreto, tres de las divisiones técnicas del MEN estuvieron “inspiradas en el criterio de
los diversos niveles de educacion” (Ministerio de Educacion Nacional, 1960, pag. XIV),
correspondian a ellas las divisiones de educacién elemental y alfabetizacién, de

educacion media, y de educacion normalista y superior®®. Bajo la direccion de la

39 A partir de 1962 se incluyeron como parte de la “educacion superior”, tanto las facultades universitarias
como las carreras cortas, segmentos para cuyo ingreso se requeria haber cursado la educacion media
completa.
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Division de Educacion Media se encontraban todos los segmentos que en algln
momento conformaron la educacion secundaria, cada uno constituyendo una seccion
encargada de: estudiar sus particularidades, planear y desarrollar los programas
correspondientes, fijar normas de aprobacion y funcionamiento en las instituciones
escolares, dirigir los establecimientos piloto, elaborar los planes de estudio, velar por su
cumplimiento, y colaborar con otras dependencias del MEN en aras de lograr un
desarrollo articulado (Art. 20-24).

Con la promulgacion del Decreto se le denomind educacién media a todas las
instituciones educativas que continuaran formacion después de la ensefianza primaria,
que proveyeran una educacion general y, en ciertos sectores, profesional de nivel medio
(Ministerio de Educacién Nacional, 1960, pag. 30), lo que coincidia con la educacion de
los adolescentes, una concepcion que venia acordandose en la region desde 1955 y que
empataba con la propuesta hecha en el Plan Quinquenal de asignarle al nivel un doble
propdsito. Con esta definicion y la reorganizacion del MEN, los segmentos que se
habian ido configurando como alternativa al bachillerato y que dificilmente eran
reconocidos como parte de la educacion secundaria, adquiririan, legislativamente, el
mismo reconocimiento que tenia el primero. Ademas, con la asignacion de secciones
encargadas de velar por el 6ptimo funcionamiento de lineas de accidn comunes, se
podrian evitar desarrollos desiguales y desequilibrados, y contribuir a la articulacion

entre ellos y otras instancias del MEN.

A pesar de la unificacién, cada uno de los segmentos mantendria su especificidad. La
educaciéon industrial tuvo como propdsito desarrollar formas de educacién que
capacitaran a los jovenes para resolver los problemas inherentes al aumento de la
produccién nacional intensificando sus conocimientos de tecnologia, y haciendo
evidente las conexiones de su labor con el desarrollo cultural general. La educacion
comercial tuvo como finalidad la formacion teérica y préctica para las actividades
administrativas del comercio, la banca y la industria, y su armonizacion con las
condiciones esenciales para la vida civica, cultural y familiar. La educacion
agropecuaria tuvo como responsabilidad educar a nifios y jovenes del campo para

aprovechar las aportaciones de la tecnologia y provocar condiciones favorables para la

40 En el Seminario Interamericano de Educacion Secundaria (Chile-1954), las 21 naciones americanas
asistentes acordaron unificar el uso de algunos términos como “Educacion Media”. Se convino definirla
como “toda la que se da a los adolescentes entre 10s doce y los diez y ocho afios, ya se trate de ensefianza
general o de comercio, agricultura, bellas artes, escuelas técnicas o vocacionales” (Nieto, 1964, pag. 101).
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defensa y desarrollo del medio campesino. La vocacional femenina tuvo como proposito
completar la educacion general de la mujer para su participacion en la vida social y
econdmica mediante el ejercicio de alguna profesion u oficio. Y el bachillerato fue el
encargado de dotar a los jovenes de conocimientos cientificos y humanisticos necesarios
para la educacién superior y para el desempefio de una ocupacion util; nétese que en su
definicién, era el Unico segmento que explicitaba la continuidad en el nivel posterior,
aunqgue legislativamente los otros también la permitian (Ministerio de Educacion
Nacional, 1960).

Segun reza en la Memoria del MEN al Congreso de 1960, el proyecto del Decreto en
mencién fue elaborado por la comision de reforma administrativa y asesorado por
expertos internacionales, con atencion al concepto de altos funcionarios técnicos del
Ministerio; fue debatido, modificado y finalmente sometido a la consideracion y
decision final del Consejo de Ministros (Ministerio de Educacion Nacional, 1960, pag.
X1V). Empero, respecto a la creacion de la Division de Educacion Media con las
implicaciones enunciadas, es posible identificar percepciones particulares que de alguna
manera la respaldaron, principalmente en declaraciones hechas por el ministro de
educacion Abel Naranjo Villegas (marzo de 1959- mayo de 1960)* quien mantuvo
dicho cargo durante la formulacion del Decreto, aunque este fuera promulgado y
firmado por su sucesor, Gonzalo Vargas Rubiano (mayo a noviembre de 1960)*2.

Las percepciones identificadas en los planteamientos de Naranjo Villegas tienen
importantes similitudes con las consignadas en el Plan Quinquenal de Educacion. En
dicho documento se denuncié la sinonimia que operaba entre educacion secundaria y
bachillerato, lo que implicaba no solo el desconocimiento de otros segmentos,
descuidados en su organizacion y considerados de menor jerarquia, sino la prevalencia
de una antigua concepcion de la educacion secundaria resistente a su “democratizacion”
con la que se consigui6 que el bachillerato absorbiera el mayor porcentaje de egresados
de la primaria (Betancourt, 1984, pag. 274-275). Naranjo Villegas, refiriéndose a ese

41 Conservador independiente que se desempefi® como secretario general durante la presidencia del
también conservador Mariano Ospina Pérez. Fue reconocido por su participacion en la formacion del
Frente Nacional, delegado a la Asamblea General de la UNESCO en 1959, y ligado a la educacion con
importantes cargos en el ambito universitario después de ejercer como ministro de educacion (Diaz,
1985).

42 Liberal con el que el partido ocupé nuevamente el ministerio después de aproximadamente 14 afios.
Habia ejercido como director de educacion publica de Boyaca entre 1936 y 1938, cuando tenia tan solo
21 afios. Tras este cargo y durante la presidencia del liberal Santos Montejo fue nombrado secretario de
gobierno (Diaz, 1985).
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proceso de ‘“democratizacion”, defendid la creacion de una Division de Educacion
Media, al develar la desorganizacién con la que se intentaban configurar segmentos
paralelos al bachillerato, y sefialar la urgencia de superar el predominio academicista y
fortalecer las opciones de formacion préactica, también denominada durante este periodo

como vocacional (Ministerio de Educacion Nacional, 1959).

Segun el ministro, hasta 1959 la Ley 39 de 1903 y su Decreto reglamentario, el 1491 de
1904, constituian “el Uinico intento por dar un estatuto vertebrado a las distintas ramas
de la educacion colombiana”. Aunque no se habia hecho reforma alguna a la estructura
del sistema educativo, “las nuevas situaciones planteadas, la natural evolucion del pais
en todos sus aspectos, la multiplicacion de los establecimientos educativos oficiales y
privados, y por qué no decirlo el afan innovador”, habian contribuido a la creacion de
diferentes segmentos de educacion que desembocaron en “una legislacion cada afio mas
abundante” (Ministerio de Educacion Nacional, 1959, pag. 202). Dichos segmentos,
todos referidos a opciones de educacién vocacional que intentaban incluirse en la
entonces denominada educacion secundaria, eran impartidas por variadas instituciones,
con duraciones, salidas y trayectorias diferentes, no solo entre ellas sino al interior de

ellas.

Antes de la promulgacion del Decreto 1637 la educacion vocacional femenina estaba
bajo la orientacion de una division con el mismo nombre, compuesta por siete clases de
establecimientos, algunos considerados “hibridos entre el nivel medio y el nivel
superior” como era el caso de los colegios mayores*®, ademas de los institutos
politécnicos femeninos, los liceos femeninos de bachillerato, las escuelas hogar para
campesinas, las escuelas auxiliares de enfermeria rural, los institutos femeninos de
cultura popular, y los institutos superiores de orientacién rural y femenina. La educacion
agropecuaria era atendida por la division de educacion campesina que comprendia las
escuelas normales agricolas y sus anexas, los cursos pilotos para campesinos adultos,
las escuelas vocacionales agricolas, las escuelas normales rurales, las escuelas de
visitadoras de hogares campesinos, y el instituto piloto de educacion rural (Ministerio
de Educacion Nacional, 1959, pag. 35). La educacion industrial y la comercial estaban

bajo la direccion de la division de educacion industrial y las instituciones disefiadas para

43 “Creados para atender necesidades profesionales de nivel académico superior, que exigen diferentes
niveles de capacitacion media, 4 o 6 afios de bachiller, y otorgan titulos profesionales: bacteriologia,
servicio social, delineantes de arquitectura, ceramica, Secretariado comercial, bibliotecologia, curso
hogar* (Ministerio de Educacion Nacional, 1960, pag. 299).
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estas incluian modalidades de educacion superior. La primera era ofrecida en cuatro
tipos de instituciones: escuelas medias de artes y oficios, escuelas superiores de artes y
oficios, institutos industriales, e institutos técnicos superiores, con tres, cuatro, cinco y
siete afios de estudio respectivamente (Ministerio de Educacion Nacional, 1959, pag.
237). La segunda funcionaba en tres tipos de instituciones: centros de comercio,

institutos técnicos de comercio, y facultades de contaduria y ciencias econémicas.

El bachillerato clasico tampoco gozaba de estabilidad, se afirmaba que respecto a su
organizacion y estructura habia “un exceso tal de disposiciones vigentes sin sentido
organico y de conjunto”, que hacian “practicamente imposible su cumplimiento”
(Ministerio de Educacion Nacional, 1959, pag. 33). Hasta entonces, la educacion
secundaria constituia para Naranjo Villegas “un desorden” imposible de explicar, una
dispersion gue segun el, estuvo justificada por la necesidad de enaltecer el bachillerato
“destinado unicamente a servir de antesala para el doctorado en las carreras

profesionales de tipo académico” (Ministerio de Educacion Nacional, 1959, pag. 17).

Para el ministro resultaba incomprensible que después de 150 afios de independencia no
se hubiese superado el “ideal académico impuesto por la colonia”, con el que se
esperaba formar “una especie privilegiada de hombres destinados a servir los puestos de
sus antepasados” (Ministerio de Educacion Nacional, 1960, pags. 6 y 10). Argumentaba
que la prevalencia por el academicismo habia traido como consecuencias: que en un
pais de aproximadamente trece millones de habitantes, tan solo el 5% pudiera
“declararse suficientemente educado”; que no se atendieran las motivaciones para asistir
a la institucion escolar y culminar los procesos, que ademas parecian insuficientes si
solo se terminaba la primaria o la secundaria; y que se dejara a “extramuros” cualquier
formacion que no estuviera en el marco de una educacion académica. Era entonces
necesario aminorar dicha prevalencia asumiendo, como lo hizo Naranjo Villegas, que el
mundo se enfrentaba a un desplazamiento “del academicismo hacia la técnica”, y las
“necesidades de la estructura social contemporanea” apuntaban hacia una formaciéon
técnica en condiciones inversamente proporcionales a las dadas 50 afios atras, incluso
afirmé que los estudiantes no encontraban correspondencia ni con sus vocaciones ni con
las necesidades contemporaneas en la educacion vigente (Ministerio de Educacién
Nacional, 1960, pags. 9-14).

Ahora bien, el intento por equiparar la educacion vocacional con el bachillerato clasico

ameritaba un esfuerzo que superara su incorporacion bajo la denominacion de
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educacion media. La multiplicidad de instituciones, tipos de formacion, salidas y
trayectorias, podrian tal vez, limitar este cometido. En el caso de la educacion industrial
y comercial, una comision integrada por profesores y rectores de planteles industriales,
asesorados por expertos de la OIT, y con participacion de funcionarios de la Oficina de
Planeacion del Ministerio, sugirid en 1959 su reorganizacion buscando “la méxima
coincidencia posible con el plan de bachillerato sin perder de vista la s6lida preparacion

técnica y cientifica” (Ministerio de Educacion Nacional, 1959, pag. 238).

En coherencia, a través del Decreto 2433 de 1959 promulgado durante el ministerio de
Naranjo Villegas, la educacion industrial y la comercial fueron organizadas en dos
ciclos. El primer ciclo con cuatro afios de duracion se ofreceria en las escuelas
industriales o las escuelas de comercio, y después de acreditar un afio de experiencia
certificada los estudiantes obtendrian el titulo de experto. El segundo ciclo se cursaria
en los institutos técnicos industriales con tres afios de duracion o los institutos técnicos
de comercio con dos afios de duracion, al final de los cuales se accederia al titulo de
bachillerato técnico industrial o bachillerato técnico comercial, respectivamente®. En
ambos casos, el segundo ciclo estaria habilitado para los egresados del bachillerato y
quienes lo acreditaran podrian ingresar a cualquier carrera universitaria, una posibilidad
que por primera vez se ofrecia haciendo mas equitativa la opcidén de acceder a estos
segmentos, y que se diferenciaba de lo propuesto en el Plan Quinquenal de Educacion.

Naranjo Villegas expresé en la Memoria del MEN al Congreso de 1960 que con el
decreto en mencion se anticipaba la “diversificacion” a la que se esperaba llegar con la
reforma experimentada en los colegios piloto, una diversificacion del nivel de educacion
media que ameritaba y requeria también la transformacion de la educacion superior
universitaria “con la creacion paulatina de nuevas carreras técnicas que descongestionen
las profesiones tradicionales y académicas, ofreciéndole al pais un nuevo tipo de
profesionales que le esta haciendo falta” (Ministerio de Educacién Nacional, 1960, pag.
18). Tan importante era la diversificacion de la educacion media como la de la superior,
en tanto debia garantizar una trayectoria que potenciara la transformacion de nivel

medio, lo que rendiria frutos en términos profesionales y el ascenso en la piramide

4 Se consideraron como especialidades para la educacion industrial: mecanica, electricidad, dibujo,
motores de explosion, construcciones civiles, mineria, fundicién, metalisteria, plomeria, tipografia y
linotipo, carpinteria, mecanica agricola. Y como especialidades para la educacion comercial: contabilidad
comercial, contabilidad oficial, estadistica, seguros. Estas especialidades podrian variar de acuerdo con
las necesidades que surgieran como consecuencia del desarrollo industrial y comercial del pais (Decreto
2433 de 1959).
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educativa para quienes no cursaran el bachillerato clasico obteniendo un capital de igual

reconocimiento.
El Decreto 45 de 1962, una apuesta por la reforma de la educacion media

En el documento del Plan Quinquenal de Educacion se habia dejado consignada la
necesidad de reformar la entonces denominada educacion secundaria, no porgue su
legislacion hubiese permanecido inamovible durante mucho tiempo, sino por exceso de
cambios; 25 afios antes de la emision del Plan se llevaron a cabo 10 reformas, que “no
habian logrado remediar los problemas, ni contener el progresivo aumento de las
deficiencias” (Betancourt, 1984, pag. 317). Los diagnosticos de dicha educacion durante
la década de 1950 y como se veran, durante la década de 1960, soportaron la percepcion
de una educacion secundaria en crisis. A mediados de siglo, con las aportaciones de las
misiones y del Plan Quinguenal, se encontrd que los planes de estudio del bachillerato
eran recargados y desacordes a las necesidades individuales y sociales, no capacitaban
para el ejercicio de un oficio ni ofrecian alternativas de orientacion profesional, en
resumen, no correspondian a las posibilidades ni a las necesidades de desarrollo del
pais. Los segmentos vocacionales no progresaban, bien fuera por falta de recursos o por
descuido gubernamental, las ofertas no correspondian a las demandas del sector
econdmico, se encontraban deficientes los recursos para su ensefianza y se ponia en
duda su calidad y organizacién. Si bien la reforma urgia, esta no podia improvisarse, se
Ilevaria a cabo tras su pilotaje, y aunque este no seguiria al pie de la letra la propuesta

hecha en el Plan Quinquenal, respetaria su espiritu.

El funcionamiento de los primeros colegios piloto fue aprobado por el Decreto 1419 de
1958 durante el gobierno de la junta militar con el proposito de experimentar nuevos
planes, métodos y técnicas de ensefianza; demostrar otros sistemas de organizacion
educativa; divulgar entre las instituciones de los mismos grados o tipos de educacion los
resultados obtenidos; organizar cursos breves y seminarios para estudiar normas
metodoldgicas; y establecer servicios de orientacion escolar y profesional (Ministerio de
Educacién Nacional, 1959, pags. 211-212). Los colegios fueron instalados Yy
organizados en virtud de la Resolucion 322 de 1958% (Ministerio de Educacion
Nacional, 1958a, pag. 13).

4 Entre los colegios piloto de bachillerato se encontraban: el Instituto Nicolas Esguerra, y el Colegio
Marco Fidel Suarez. Entre los de educacion comercial: las escuelas nacionales de comercio de Bogots, el
Caribe, Barranquilla, Cali, Clcuta, y Bucaramanga. Entre los de educacién femenina: el Colegio Mayor
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El plan de estudios y la organizacion que se pondrian a prueba fueron adoptados por
medio de la Resolucion 2693 de 1959, las modificaciones propuestas podrian resumirse
de la siguiente manera: el bachillerato se dividiria en dos ciclos (de cuatro y dos afios),
en el primero se integrarian las asignaturas tradicionales (religion, matematicas, ciencias
naturales, ciencias sociales, idioma materno, inglés, y educacién fisica), y en el segundo
se agregarian filosofia, francés y latin; el segundo ciclo podria intensificarse en ciencias
(fisica, quimica, matematicas y biologia) o letras (filosofia, castellano, literatura, latin,
inglés, frances y sociales) (Ministerio de Educacion Nacional, 1959). Los egresados del
primer ciclo podrian continuar sus estudios en “facultades menores”, muchas de ellas
referidas a las opciones de segundo ciclo que se cursaban en los institutos técnicos
segun Decreto 2433 de 1959; y finalizado el segundo ciclo los estudiantes (sin importar
la intensificacion) podrian ingresar a cualquier facultad. El pilotaje incluyd, ademas, los
servicios de exploracion vocacional y orientacion profesional, servicios con los que se
esperaba tener una ficha psicométrica que, dando cuenta de la exploracion, orientara
profesionalmente a los educandos en el segundo ciclo (Ministerio de Educacion
Nacional, 1960, pags. 232-236).

Para Naranjo Villegas, quien ejercié como ministro durante parte del tiempo en el que
se llevo a cabo el pilotaje, la reforma era pertinente considerando que era necesario:
dirigirse de una “educacion de castas” a una “educacion de masas”; plantear “cada ciclo
como totalidad” en el marco de una “educacién para la vida”, logrando que quien
cursara alguno de los ciclos pudiera “insertarse como ciudadano ttil a la comunidad y
no como un fracasado” (Ministerio de Educacion Nacional, 1959, pag. 10); y configurar
alternativas que sin “prescindir del espiritu humanistico” promovieran también una
formacion técnica (Ministerio de Educacién Nacional, 1960, pag. 15). Segun las
proyecciones del ministro, en 1961 se terminarian de evaluar los cambios
correspondientes al primer ciclo de la educacién media, evaluacién que serviria para
“imponer la reforma en el afio de 1962”. En 1961, ademas, se iniciaria el pilotaje de los
grados quinto y sexto, esperando fuera posible “hacer la reforma de esos afios
extensivas a todos los planteles en el afio de 1963 (Ministerio de Educacion Nacional,

1960, pag. 7).

de Cultura Femenina de Cundinamarca, con su Liceo de Bachillerato Policarpa Salavarrieta; la Escuela
Superior de Orientacion Rural Femenina; el Instituto Femenino de Cultura popular; y la Escuela Hogar de
Versalles. Y entre los de educacion agropecuaria, el Instituto Piloto de Educacion Rural de Pamplona.
Ademas, con la resolucion 3715 de 1958 se concedi6 caracter de pilotos a colegios privados.
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Finalmente, parte de la reforma piloteada se hizo en 1962 a través del Decreto 45
durante el ministerio de Jaime Posada Diaz (septiembre de 1961- agosto de 1962)*. En
este Decreto se confirmd la division de la educacion media en dos ciclos, se establecio
el plan de estudios para el ciclo basico, y particularmente para el bachillerato se definio
el plan de estudios del segundo ciclo. Por medio del Decreto se insistio en la
consideracion de la educacion media como una “etapa de formacion educativa general y
profesional, de naturaleza y extension variables, segin sus objetivos, posterior a la
ensefianza primaria y anterior a estudios superiores” (Art. 1), en la que se integraban el
bachillerato y las escuelas vocacionales de grado medio (denominacion que desde
entonces se empled para referirse a los otros segmentos de la educacion media:

industriales, comerciales y agropecuarias), en coherencia con el Decreto 1637 de 1960.

Se definieron los objetivos del bachillerato, ratificando entre otros: continuar, ampliar e
intensificar los fundamentos de cultura suministrados en la primaria; preparar a los
jévenes para continuar su propia formacion y emprender estudios de nivel superior; y
dotarlos de la responsabilidad, el criterio, las capacidades y conocimientos suficientes
para desempefar adecuadamente una actividad provechosa y remunerativa. De tal
manera, se asumid legislativamente y por primera vez el doble propdsito de la
educacién media sefialado desde la década de 1940 y propuesto en el Plan Quinquenal
de Educacion, dando por entendido que el capital escolar de educacion secundaria no

seria exclusivo para el ingreso a la educacion superior.

El primer ciclo seria basico para cualquier segmento de la educacion media, ademas de
consolidar y ampliar los conocimientos del nivel anterior (cuyo curso y aprobacion eran
requisito de acceso a la educacion media), se avanzaria en la exploracién de las
aptitudes e intereses de los educandos para orientarlos hacia las modalidades del
segundo ciclo (refiriéndose a las escuelas vocacionales de grado medio), para las cuales
era requisito haber obtenido el certificado de aprobacion del primero. En el plan de
estudios para el ciclo basico se adicion0 a las asignaturas tradicionales, una denominada
artes industriales y educacion para el hogar, que comprenderia actividades optativas con
el fin de fomentar habilidades y destrezas vocacionales. Para el segundo ciclo del
bachillerato se integraron a las asignaturas tradicionales, cuatro opciones de

intensificacion: 1. Ciencias, matematicas Yy fisica; 2. Ciencias biolodgicas y quimica; 3.

4 Liberal que se habia desempefiado como secretario de Santos Montejo durante su presidencia (1938-
1942), secretario de German Arciniegas cuando este habia sido ministro de educacion (1945-196), y
embajador ante la ONU, la UNESCO y la APP (Diaz, 1985).
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Humanidades (estudios sociales, historia de Colombia, letras, inclusive latin); y 4 Otras

con base en las aptitudes, vocaciones e inclinaciones de los estudiantes.

Ademés de considerar la experiencia recogida en los colegios piloto, el decreto se
justifico en la necesidad que la evolucion y el progreso de la ciencia y de la cultura
imponian en la actualizacién de planes y programas de ensefianza, que para la educacion
secundaria no eran modificados desde 1951, en atencion a las recomendaciones hechas
en el Seminario Interamericano sobre Educacion Secundaria y el Plan Quinquenal de
Educacién, y en respuesta al compromiso adquirido, contados meses atras, en la
conferencia regional de Punta del Este para la reforma y extension de la educacion
media. El proyecto de reforma del plan de estudios habia sido construido por la Division
de Educacion Media y la Oficina de Planeamiento, Coordinacion y Evaluacion del
MEN. La junta asesora de dicho ministerio habia emitido concepto favorable y ademas
se habia puesto a examen de la opinion publica (entidades culturales y gremiales, y
educadores), y sometido a la consideracion del I Seminario sobre Problemas del

Bachillerato.

Considerando que era de orden legal ajustar los planes de estudio de cualquier segmento
de la educacion media al ciclo basico promulgado con el Decreto 45 de 1962, ese
mismo afio y con la firma de Posada Diaz se emitio el Decreto 2117 por el cual se
estipuld el plan de estudios para el bachillerato técnico comercial. Los segmentos de
educacion industrial y agricola fueron regulados posteriormente bajo consideraciones
muy diferentes a través de los Decretos 603 y 718 de 1966, sin embargo, los ajustes
guardaron relacion al: mantener la division en dos ciclos conducentes a titulos; acogerse
a los planes de estudio propuestos para estos en el Decreto 45 integrando en ellos
asignaturas propias; definir las condiciones para el paso del bachillerato a los segmentos
vocacionales de grado medio; insistir en que la culminacion del segundo ciclo otorgaria
titulo de bachiller técnico y permitiria el paso a cualquier facultad; y establecer carreras

de nivel intermedio.

Hasta aqui se tiene que las reformas logradas a principio del Frente Nacional durante la
presidencia de Lleras Camargo demostraron la intension de equiparar los segmentos de
educacion vocacional con el bachillerato clasico, accion con la que posiblemente se
esperaria incentivar y ampliar la demanda por dichos segmentos. Algunas enunciaciones
se habian hecho al respecto a mediados de siglo por parte de las misiones

internacionales, atendiendo a la contribucién de dicha educacion en la modernizacion y
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el desarrollo, no solo econdmico sino social. Currie habia priorizado la educacion
vocacional después de la primaria, y Lebret habia trazado como motivacion para que los
estudiantes optaran por segmentos vocacionales, el establecimiento de mecanismos para

facilitar el transito del bachillerato clasico al técnico.

No existié antes del Decreto 1637 un acto de nominacion oficial que reconociera los
segmentos diferentes al bachillerato como parte del nivel educativo, de ahi la
percepcion equivoca de asumir el bachillerato como unica forma de la secundaria y
desconocer como parte de esta los otros segmentos. Después de equipararlos bajo la
denominacion de educacion media se puso en marcha la unificacion de la estructura de
los diferentes segmentos con su division en dos ciclos, aspecto que podria facilitar el
paso especificamente del bachillerato clasico a uno de educacion vocacional, una
posibilidad intentada desde 1939 y respecto a la cual se insistiria de diversas maneras
durante el periodo del Frente Nacional. La divisién en ciclos parecia cada vez mas
solida presentdndose como alternativa para la region en la Conferencia sobre Segunda
Ensefianza de 1955 y retomandose en el Plan Quinquenal de Educacién para su pilotaje
entre 1959 y 1962.

La division en ciclos estipulada por el Decreto 45 de 1962 traia consigo modificaciones
para alentar el cambio del caracter academicista que el bachillerato habia heredado a la
educacién secundaria. Como lo plante6 en su momento el ministro Posada Diaz, el
Decreto no era “simplemente un cambio de pensum” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1963, pag. XXXV); la division incluyé la definicion de un plan de estudios
basico y comun para el primer ciclo, al término del cual era posible insertarse al mundo
de trabajo, con mayores oportunidades para quienes egresaban de las escuelas
vocacionales de grado medio o continuar estudios en el segundo ciclo de cualquier

segmento vocacional.

La orientacién vocacional que se proyectaba para el primer ciclo posibilitaria la eleccion
de segundos ciclos, no solo diferentes al bachillerato clasico, sino acordes a los
intereses, habilidades y destrezas de los estudiantes. Es posible suponer en un escenario
en el que la oferta era deficiente, pero la desercion era alta, que orientar a quienes
lograban terminar el primer ciclo a segmentos de su interés, podria ser una opcién para
retener a los estudiantes y aumentar el numero de graduados, garantizando la

culminacion de un ciclo y la insercion al mundo del trabajo. En ese orden de ideas se
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verd que las estrategias con las que se pensaria la extension de la educacion media se

dirigieron inicialmente al primer ciclo.

Con los ajustes que se hicieron a la educacion comercial, agricola e industrial (Decreto
2117 de 1962, y Decreto 603 y 718 de 1966), se consolido la unificacién de las
estructuras de estas a las del bachillerato clasico academicista. Los capitales escolares a
los que se lograba acceder eran aparentemente iguales con amplitudes para quienes
egresaban de una escuela vocacional de grado medio, pues el titulo daba la posibilidad
de insertarse al mundo del trabajo, o continuar estudios tanto en carreras intermedias
que se fortalecieron durante el periodo o sin limitaciones en cualquier carrera

universitaria.

Sin embargo, si se tiene en cuenta que las intenciones se orientaban de alguna manera a
diversificar para atender la multiplicidad de intereses y necesidades individuales y
sociales, y al mismo tiempo responder a esa percepcion de ‘“igualdad” en las
condiciones de ensefianza, resulta importante anotar que la unificacion que se logrd
impuso un modo de inculcacién tradicional que reproducia la cultura dominante. La
estructura y los contenidos de las escuelas vocacionales de grado medio fueron
equiparados con aquellos valorados como “legitimos”; este emparejamiento de
condiciones (estructura, contenidos, capitales, trayectorias) que buscaba disminuir la
preferencia por el bachillerato, podria por el contrario fortalecerla al volverse referente
“legitimo”. Aunque las cifras no permiten evidenciar las percepciones, estas demuestran
al final del Frente Nacional, una preferencia por el bachillerato clasico que cubre las tres
cuartas partes de la matricula total de la educacién media, tal como se sustentara mas

adelante.

3.2 AGENCIAMIENTOS EN EL POSICIONAMIENTO DE LA PLANEACION Y
LA EDUCACION PARA EL DESARROLLO ECONOMICO Y SOCIAL

La atencién que después de la segunda guerra mundial se puso sobre el desarrollo,
configur6 una dinamica de “cooperacion” técnica y financiera internacional, acreditada
en avances cientificos y tecnologicos puestos en marcha por paises “desarrollados”. La
necesidad de conducir a ciertos paises al desarrollo estuvo relacionada con condiciones
de pobreza percibidas como atraso o “subdesarrollo”, caracterizado, como lo menciona
Martinez, “por el circulo vicioso de baja productividad, falta de capital e
industrializacion inadecuada” (2004, pag. 58). Identificada la pobreza como problema,

la solucion se concentro en el crecimiento econdémico, la meta en el desarrollo, y la
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estrategia en la planificacion. La APP, que signaria la década de 1960 no se apartaba de
estas orientaciones que venian inculcdndose desde la década de 1950. Rojas (2010)
afirma que con la APP se proponia mover las sociedades “tradicionales” hacia
sociedades “modernas” y canalizar cooperativamente los esfuerzos gubernamentales de
las republicas americanas para acelerar el desarrollo econémico y social de dichos
paises, todo a través de planes integrales que fundamentaran la politica de desarrollo

econdmico y social y el otorgamiento de cooperacion financiera y técnica.

Ahora bien, en arreglo a la cooperacion que prestaban diversas instituciones
internacionales para la consecucion del desarrollo, la educacion fue ocupando un lugar
destacado desde principios de la década de 1950 y hasta mediados de la década de 1970.
Parra (1996) explica que la existencia de sociedades ya modernas con respecto a las
cuales Colombia debia emprender dicho camino demandd, para alcanzar la modernidad,
que este fuera recorrido con mayor celeridad, lo que se iba a lograr actuando sobre “los
puntos neuralgicos que habian llevado a los paises modernos a ser modernos”, como la
educacion: “Habia razones cientificas para pensar que una vez que las poblaciones de
los paises atrasados expandieran su sistema escolar, se pondrian en el camino de la

modernizacion” (pag. 194).

Martinez (2004) y Parra (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion,
1984) coinciden al sefialar que con el despliegue de la teoria del capital humano se le
adscribid a la educacion la tarea de adecuar mano de obra calificada correspondiente
con los requisitos y necesidades del sector productivo y terciario o de servicios. Segun
Parra, esto explica porque una de las lineas de politica educativa mas estables durante la
segunda mitad del siglo fue la diversificacion curricular, y complementando Martinez
afirma que fue en concordancia con dichas tareas que la cooperacion internacional

impulso la ensefianza técnica y vocacional de nivel medio y superior.

Era entonces necesario extender la educacion, pero no de cualquier manera. A mediados
de siglo la fuerza estuvo puesta en la extension de la educacion primaria, y rapidamente
el interés se amplio hacia la educacién media, vocacional y superior con unos prop6sitos
especificos trazados por los requerimientos para su contribucién en todas aquellas tareas
que posibilitaran el desarrollo tanto social como econdémico, tal como quedaria

enunciado en el marco de la APP.

Como se especificd previamente, en la APP se establecieron 12 objetivos a alcanzar en
el decenio, uno de ellos estaba orientado a universalizar la educacion primaria, y
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modernizar y extender la educacion media, vocacional y superior. EI tema educativo
mantenia una preponderancia tal, que como parte de la Carta de Punta del Este se
incluyd un PDE. En dicho documento, las metas para diez afios, en coherencia con los
objetivos de la APP se dirigieron a: ofrecer “por lo menos seis afos de educacion
primaria, gratuita y obligatoria, para toda la poblacion en edad escolar”; realizar
campafas sistematicas de educacion para adultos orientadas al desarrollo de las
comunidades, la capacitacion de la mano de obra, la extension cultural y la erradicacion
del analfabetismo; Yy reformar y extender la ensefianza media de tal modo que mas
jévenes tuvieran oportunidades para continuar su educacion general y recibir algin tipo
de formacion vocacional o preprofesional de alta calidad. (Ministerio de Hacienda y
Creédito Publico, 1961, pag. 55). En el contexto de esta Alianza y esperando ahondar en
el objetivo y las metas propuestas, se planed y llevo a cabo la Conferencia sobre
Educacion y Desarrollo Econémico y Social en América Latina (Chile — 1962)*", con
tres temas principales: extension y mejoramiento de la educacion en todos sus ramos y
niveles para contribuir al desarrollo econémico y social; integracion de la planeacion de
la educacion con la planeacion econdmica y social; y cooperacion internacional

necesaria para realizar los anteriores propositos.

El PDE se propuso entendiendo como fin primordial de la educacion el desarrollo
integral de cada ser humano, una realizacion que por demas era considerada factor
decisivo para el “auténtico” desarrollo social y econémico de los pueblos. Se insistia en
afirmar que “en condiciones adecuadas, las inversiones en educacion tienen el mas alto
multiplicador cultural, social y econdmico” (Ministerio de Hacienda y Crédito Publico,
1961, péag. 55). También se reconocié que los bajos niveles de educacion en
Latinoamérica eran resultado y causa de su situacion econémica y social; que, aungue se
habian emprendido acciones para extender y mejorar niveles especificos de educacion,
los esfuerzos habian sido insuficientes; y que en dichas circunstancias la educacion

constituia un obstaculo para el progreso econémico y la integracion social. Dichas

47 La Conferencia sobre Educacion y Desarrollo Economico y Social en América Latina se desarrolld en
el marco de la APP con patrocinio conjunto de la UNESCO, la CEPAL, la Direccion de Asuntos Sociales
de las Naciones Unidas y la OEA. Participaron también la OIT y la FAO y estuvieron como asistentes
representantes del BIRF y del BID, entre otras organizaciones no gubernamentales de diverso caracter.
Hicieron presencia por medio de delegados: Argentina, Bolivia, Brasil, Canada, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Chile, Ecuador, El Salvador, Estados Unidos, Guatemala, Haiti, Honduras, México, Nicaragua,
Panamd, Paraguay, Perd, Uruguay, Venezuela, Reino Unido, Francia, y Paises Bajos. El delegado por
Colombia y relator del evento fue Agustin Nieto Caballero (Comisién Econdmica para América Latina y
el Caribe, 1962).
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percepciones sustentaron la adopcion de planes integrales de educacién con metas
precisas encaminadas a elevar el nivel cultural, y capacitar para la participacion

constructiva en el desarrollo econémico y social.

En la Conferencia se sefialo para el abordaje de planes integrales de educacion, ademas
de determinar los fines y métodos, identificar los medios disponibles y las deficiencias.
Respecto a las deficiencias para la educacion media en América Latina, la conferencia
expuso como elementos comunes que esta: 1. No respondia a las necesidades de
educacion de los adolescentes en relacion con los requerimientos del desarrollo social,
cultural y econémico de los paises, ni estaba adecuadamente articulada con los niveles
primario y superior; 2. Seguia asumiendo una “mision histérica” de preparacion para
ingreso a la universidad y en aras de modificar esta propension la alternativa mas
recurrente era la creacion de un ciclo basico comin a toda la ensefianza media; 3. La
ensefianza técnica de grado medio estaba en una etapa inicial de organizacién y aun no
respondia a un plan general alineado con las necesidades de las etapas de desarrollo de
los paises; 4. Faltaba personal preparado para desempefiar con eficiencia las tareas
docentes y de supervision; 5. Escaseaban los recursos para ampliar los servicios de
asistencia social y garantizar su gratuidad, lo que hacia necesario la cooperacion privada
interesada en la formacion de mano de obra calificada; 6. La elevada desercion escolar
hacia indispensable la creacion de servicios de orientacion escolar, vocacional y
profesional que respondieran a la tendencia de diversificacion; y 7. La necesidad de
introducir métodos activos y propiciar el caracter practico que debian tener las
ensefianzas técnicas, exigia una infraestructura adecuada, equipos y material didactico
moderno y suficiente (UNESCO, 1962, pags. 40-41).

Dichas apreciaciones de la educacion media latinoamericana, que no eran ajenas al
contexto nacional si se acude a los diagnodsticos de mitad de siglo y sefialamientos
posteriores, parecian justificar la tan anunciada modernizacion o reforma. Sin embargo,
tanto la reforma como la extensién proclamadas para el nivel se justificaron también en
situaciones propias del momento: 1. El incremento de poblacion escolar que aspiraba a
ingresar en el nivel, dado bien por la extensién de la ensefianza primaria y/o la
contribucion de la educacion media al mejoramiento de las condiciones de trabajo; 2. El
cambio de caracteristicas socioecondémicas de quienes demandaban educacion media y
la responsabilidad del nivel para atender aptitudes, intereses y necesidades diversas; y 3.

Las transformaciones producidas por el desarrollo social y econémico, que planteaban a
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la escuela nuevas exigencias que ella no estaba en condiciones de satisfacer (UNESCO,
1962, pag. 2).

En concordancia con los compromisos y llamados de la APP respecto a la elaboracion
de planes de largo aliento, pero ademas en cumplimiento a lo estipulado en la Ley 19
de 1958, con la cual se avaldo una reforma administrativa para “asegurar mejor la
coordinacion y la continuidad de la accion oficial conforme a planes de desarrollo
progresivo establecidos o que se establezcan por la ley”, en diciembre de 1961 el
gobierno colombiano en cabeza del presidente Lleras Camargo, entreg6 el primer Plan
Nacional de Desarrollo para el decenio. El “Plan general de desarrollo econémico y
social”, como se denomino, estableci6é cuatro prioridades para la década de 1960: la
pacificacion del pais ante los problemas generados por la violencia, el problema agrario
con la concentracion de la propiedad de la tierra y la reglamentacion de su uso, la crisis
econdmica, y el fomento de la educacion primaria, lo que no desconocid el abordaje de
la educacion en su conjunto (Consejo Nacional de Politica Econémica y Planeacion,
1961a).

La breve caracterizacion que se hizo de la educacion, y que no distaba mucho del
diagnoéstico plasmado en el Plan Quinquenal, dejaba ver, segin se consigno, “las
condiciones generales del subdesarrollo econémico y social”: el 37.7% de las personas
mayores de 15 afios eran analfabetos; la oferta era deficiente para cualquier nivel
educativo; la desercion era sistematica; y tan solo el 5% de la poblacion lograba
educacion universitaria y tecnologica. En este orden de ideas, en el Plan Nacional se
asumié que ante la necesidad de integrar a la poblacién de forma consciente y efectiva
en el proceso de desarrollo nacional, “la valorizacion del capital humano por medio de
la educacion” daria resultados tangibles para el alcance de las metas formuladas, y
desde esta perspectiva se hicieron propuestas en torno a la educacion media que
posteriormente se retomaran (Consejo Nacional de Politica Econémica y Planeacion,
1961a, pag. 86 y 92).

Vale la pena resaltar dos elementos alrededor del Plan Nacional de Desarrollo: 1. La
practica de la planeacion ocupaba cada vez un lugar mas importante en la
administracion nacional, evidente en la constitucién de dependencias u oficinas
encargadas de dicha tarea desde 1950, y en la determinacion de su elaboracion por ley,
de tal manera, el Plan no respondia inicamente a los acuerdos de la APP, pero tal vez si

a la consecucion de ayuda financiera; y 2. La consolidacion del Plan en mencién contd
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con la colaboracion de la CEPAL, comision que habia llevado a cabo una mision
econdémica a mediados de la década de 1950 (Ministerio de Hacienda y Crédito Publico,
1961). Para conseguir la financiacion del Plan, la APP habia considerado que los planes
fueran puestos a consideracion del “comité de los nueve hombres sabios”, en el caso
colombiano, el documento fue discutido, ademas, por el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), que como parte de su comisién nombré para la revision a Currie,
quien empleé como insumo de contrastacion el documento de la mision por él dirigida
entre 1949 y 1950 (Saavedra, Castro, Restrepo, & Rojas, 2001). Ambas instancias
concluyeron que los objetivos y los niveles de inversion referidos en el Plan eran
factibles, y promovieron la union de gobiernos y agencias internacionales para revisar
las necesidades de financiacion externa para la puesta en marcha de los proyectos
planteados (Rojas, 2010, pag. 102).

Junto a la elaboracion de un plan nacional de desarrollo se sugirié la construccién de un
plan integral de educacién, un cometido que no habia logrado emprenderse durante la
presidencia de Lleras Camargo y le corresponderia a VValencia Mufioz y a su ministro de
educacion, el liberal Pedro Gomez Valderrama (agosto de 1962 — septiembre de
1965)*. El ejercicio de planeacion en Colombia no resultaba desconocido, habia sido
insinuado por misiones internacionales desde inicios de la década de 1950, y se habia
emprendido posicionandose como lider, con el disefio y la entrega de un Plan
Quinquenal de Educacion en 1957 por iniciativa de Betancourt Mejia y con el apoyo de
una Oficina de Planeacion a la que se vincularon agentes nacionales y representantes de

comisiones internacionales.

En el marco de la APP el agenciamiento internacional para la planeacion fue parte de la
cooperacion, la construccion de los planes contaria no solo con apoyo técnico sino
también financiero. El gobierno colombiano optd por convocar una mision tripartita a la
que denomind de Planeamiento de la Educacion para que los asesorara en la elaboracion
de un plan integral de educacion, en la que ademéas de la Agencia Internacional de
Desarrollo (AID) y el Banco Mundial (BM), participaria la UNESCO, con contribucion
permanente en el pais desde 1956 (Decreto 2349). La UNESCO ocupaba y ocuparia una
posicién preponderante en el campo burocratico durante el Frente Nacional. En 1960

con la reorganizacion que se hizo del MEN a través del Decreto 1637, mantuvo una

48 Liberal, abogado y politélogo, con una importante carrera como escritor. Inmediatamente después de
abandonar el ministerio de educacion fue nombrado ministro de gobierno hasta agosto de 1966, cargos
con los que acompafid de principio a fin la presidencia de Valencia Mufioz (Diaz, 1985).
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secretaria permanente dentro del despacho del ministro y junto al Consejo Nacional de

Educacion, harian recomendaciones de politica.

Segun afirmaciones de Gomez Valderrama, el agenciamiento de la UNESCO en materia
de planeacién se habia visto interesado en los distintos segmentos de la educacion
media, y fue la preocupacion por este nivel, sin exclusion de los demas, la que impulso,

segun el ministro, la conformacion de la Misién de Planeamiento de la Educacion:

Al lograrse la escolaridad primaria completa, surge de manera inmediata la necesidad de
una ampliacion de la ensefianza media con la natural repercusion sobre la superior.
Precisamente a eso obedece gque en este momento tenga tan grande urgencia el plan
integral de la educacidn en el pais. La crisis mundial que atraviesa la ensefianza media

tiene entre nosotros grandes repercusiones...” (Ministerio de Educacion Nacional, 1963,

pag. 19).
El “Comité de los nueve” (Comité de los Nueve. Alianza para el Progreso, 1962) al
revisar el Plan Nacional de Desarrollo, también manifestd la preocupacion de volcar
esfuerzos (técnicos y financieros) en la educacion primaria sin tener en cuenta la presién
que se ejerceria en los siguientes niveles y recomendo6 “modificar las metas fijadas para
la educacién primaria y mejorar sustancialmente los esfuerzos en la educacion
secundaria, vocacional, técnica y universitaria” (pag. 204). Esta tarea resultaba
primordial si se querian alcanzar las metas del Plan Nacional puesto que, segln el
Comité, solo el 2% de la poblacion colombiana habia completado la educacion
intermedia y la disponibilidad de técnicos y profesionales universitarios estaba muy por

debajo de los requerimientos del desarrollo econémico y social.

Las motivaciones para convocar a estas tres entidades las explicO Gomez Valderrama
asi: “Hemos considerado de alta utilidad tener la asesoria de los organismos
internacionales que forman la mision tripartita, por las vinculaciones que los programas
educativos colombianos tienen con dichos organismos, y por la experiencia que
representan en los diversos campos”. A pesar de la intervencion extranjera se esperaba
que el plan se basara en la experiencia del pais, tuviera en cuenta sus necesidades, se
acoplara a la politica educativa emanada del gobierno nacional y no perdiera de vista “la
doble consideracion de la educacion como instrumento de libertad y como elemento

fundamental del desarrollo” (Ministerio de Educacion Nacional, 1965, pag. 10).

Dicha mision se realizo en dos etapas, la primera se llevd a cabo a principios de 1963

con el propdsito de emprender un “pre-planeamiento” que incluyé el examen de la
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situacion de la educacion en el pais, y el derrotero para la formulacion de un plan que
incluyera todos los sectores de esta. Como resultado de esta etapa se sefialaron algunos
aspectos fundamentales para la elaboracion del plan: “la estructura que debe darse al
sistema escolar; duracion de los distintos ciclos; conexion entre estos; nuevas
especializaciones de nivel medio y superior que conviene establecer teniendo en cuenta
las nuevas estructuras profesionales y de ocupacion del pais” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1965, pag. 8). La segunda etapa se llevd a cabo a comienzos de 1964 con el
objetivo de disefiar el plan integral de educacidn sobre las bases enunciadas en la etapa
anterior. La Mision incluyo la elaboracion de un informe sobre educacion media, que
aungue sefialé dificultades ya sabidas, permitio hacer recomendaciones decisivas para
una de las mas importantes reformas del nivel, sobre la cual se volcaria el apoyo técnico

y financiero.

La Mision tomé una posicion coherente con las percepciones dominantes sobre la
relacion existente entre educacién y desarrollo, y argument6 porque y cémo la escuela
debia comprometerse con los “imperativos actuales y futuros del destino nacional”.
Inicialmente se arguyd que en la tarea del desarrollo era indispensable disponer de

“recursos humanos aprovechables”, lo que para ellos significaba:

contar con sucesivos y diversificados contingentes de hombres capaces de acometer en
los distintos sectores de la produccion de las tareas que éste requiere; asegurar que este
concurso humano sea apto en orden a la realizacion de faenas previstas; y, en fin, que el
suministro de este valioso recurso concurra de manera regular y permanente a llenar las
ausencias que habran de causarse en los rangos del trabajo (Ministerio de Educacion
Nacional. Mision de Planeamiento de la Educacion UNESCO, AID, BIRF, 1965, pag.

).

La percepcion defendida daba por sentado que no se habia llegado a descubrir una
fuente distinta al sistema educativo para la provision de dicho recurso: “puede haberse
recorrido por la urgencia de las circunstancias a expedientes subsidiarios, pero todos
estos al fin y al cabo han sido paulatinamente absorbidos por el sistema educativo o han
mantenido con este relaciones esenciales en la adopcion de politicas de formacion y
habilitacién de personal” (Ministerio de Educacion Nacional. Mision de Planeamiento

de la Educacién UNESCO, AID, BIRF, 1965, pag. IlI).

La relacion establecida entre educacion y desarrollo, tal como se sefialo en el

documento, obedeciod a esas “realidades comprobadas™ en el tratamiento de las politicas
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econdmicas que priorizaban los problemas educativos. Segun se consigno, las naciones
mas prosperas eran, invariablemente, aquellas que contaban o habian contado con “un
sistema de educacion mas adecuado, eficaz y perfecto”, y en contraposicion las mas
atrasadas eran, también invariablemente, las que adolecian de “regimenes educativos
defectuosos, desorganizados ¢ insuficientes”. Con tal planteamiento parecia casi obvio
concluir, como se expres6 en el escrito, que la educacion condicionaba
imprescindiblemente el desarrollo. El desarrollo dependia de una mayor productividad
por habitante, que solo podria conseguirse conjugando insumos materiales y
capacidades humanas, que a su vez se derivarian de un “saber” o “saber hacer”
procurado por la educacién (Ministerio de Educacion Nacional. Mision de Planeamiento
de la Educacion UNESCO, AID, BIRF, 1965, pag. 1V).

Se aclar6 que no se trataba de mirar “el sistema educacional cémo apéndice del mercado
de trabajo y al educando como a futuro valor de cambio en las combinaciones de ese
mercado”, pero tampoco de desconocer la educacion como medio para mejorar y
enriquecer la vida, en arreglo a su rendimiento y aprovechabilidad econdmicos, razon
que fundamentaba el “sentido funcional” de la educacion (Ministerio de Educacion
Nacional. Mision de Planeamiento de la Educacion UNESCO, AID, BIRF, 1965, pag.
VI1). Segun el documento, la aceptacion de dicho sentido funcional (o en el contexto
colombiano de la primera mitad del siglo XX, la educacién vocacional/técnica/practica)
se veia limitada por la voluntad de conservar concepciones clasicas, una percepcién
expresada por el entonces ministro Naranjo Villegas en 1960, mas atn cuando: “la
iniciativa privada abarca un dilatado &mbito del sector y tiene un poder decisorio casi
auténomo, o cuando los cambios suscitados se reciben con animo renuente por implicar
transformaciones, aunque sean débiles, que demandan esfuerzos y una percepcién
comprensiva y global del problema” (Ministerio de Educacion Nacional. Mision de

Planeamiento de la Educacion UNESCO, AID, BIRF, 1965, pag. XIlII).

En coherencia con las percepciones y apreciaciones expuestas, la Mision hizo un
llamado a la formacion de una “conciencia clara y precisa de las necesidades
colombianas a partir de los grandes imperativos actuales y futuros del destino nacional”,
y a que, fijado un fin, todos los sectores asumieran el rol correspondiente para aportar
en la consecucion del mismo. En coherencia la educacion debia orientar tanto la oferta
como la demanda hacia “aquellos campos en los cuales se localizan las mayores

urgencias de mano de obra”, y trasladar recursos “de 10s centros de actividad educativa
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menos necesarios para el desarrollo - donde la saturacion de la oferta sea evidente -,
hacia aquellas unidades de formacion, ya existentes o0 que sea necesario crear, cuya
ensefianza vaya a satisfacer mas adecuadamente la dinamica del desarrollo”. (Ministerio
de Educacion Nacional. Mision de Planeamiento de la Educacion UNESCO, AID,
BIRF, 1965, pags. XIII-XI1V). Esto significaria, de acuerdo con los diagndsticos
provistos, conducir los esfuerzos del bachillerato a las escuelas vocacionales de grado
medio. La Mision propuso ademas, en términos de politica educativa, procurar un
cambio en los conceptos tradicionalmente arraigados sobre la educacion, fortaleciendo
el sentido funcional de la misma, ampliar y diversificar la ensefianza en correspondencia
con el desarrollo econémico y social del pais; y maximizar la utilizacion de las formas
de inversion educativa (Ministerio de Educacion Nacional. Mision de Planeamiento de
la Educacion UNESCO, AID, BIRF, 1965, pags. XVII-XVIII).

En sintesis, se tiene que en un contexto en el que la teoria del capital humano se
fortalecia y extendia con la inculcaciébn que de la misma hacian los agentes
internacionales especializados y con la disposicion de los agentes burocraticos
nacionales, se habian emprendido en Colombia antes de la firma de la APP, acciones
para la extension y la reforma de la educacion media, que adquiririan preponderancia en
el transcurso de la década de 1960 con la firma de la Alianza en tanto acuerdo regional.
En la APP, el PDE y la Conferencia sobre Educacion y Desarrollo Econémico y Social
en América Latina hubo percepciones comunes que reforzaron las apreciaciones sobre
la relacion entre esta y el desarrollo social y econémico. Ademas de explicitar como
objetivo la reforma y extension de la educacion media, se plante6 la necesidad de
planear y de ajustar la educacion a los planes nacionales de desarrollo, se demostré que
la educacién en América Latina no habia logrado responder a las necesidades
individuales ni sociales y econdmicas contemporaneas, y se alentdé una percepcién de

crisis, particularmente en la educacién media.

Esta percepcidn de crisis en la educacién media, identificada y asumida en el contexto
burocratico nacional desde mediados de siglo, junto a la urgencia de que dicho nivel
aportara en la formacion de mano de obra y contribuyera con ello al desarrollo del pais
y el alcance de las metas propuestas en el marco del Plan Nacional, impulsé la iniciativa
de una Mision que serviria como base para la construccion del plan integral de
educacion. Los agentes internacionales especializados convocados para la Misidn

fueron escogidos por su vinculacion con programas adelantados en el pais y por la
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conviccion de que ello daria continuidad a la linea de politicas educativas. La mision no
solo defendid ideas dominantes sino las justificd expresando que a la educacion no
podia desconocérsele en su posibilidad de mejorar los modos de vida en relacion con su

aprovechabilidad economica.
3.3ESTRATEGIAS PARA EXTENDER LA EDUCACION MEDIA

En el Plan Nacional de Desarrollo el tema que concentr6 la atencion en materia de
educaciéon media fue su extension, dicha preocupacién estuvo sustentada en situaciones
particulares que afectaban el nivel, en percepciones respecto a su contribucion en el
desarrollo del pais, y en tomas de posicion respecto a la democratizacion de la
educacioén. Las estrategias para cumplir con el cometido se dieron en los gobiernos
posteriores al de Lleras Camargo, las intenciones, aunque concordaron con el Plan

Nacional, tuvieron desarrollos que pudieron distanciarse de los propdsitos establecidos.

Segun lo consignado en el Plan Nacional de Desarrollo, el gobierno nacional esperaba
actuar en contra de la desigualdad social a través del acceso a la educacion: “nuestra
sociedad no ha sido democrética, porque ha cerrado con obstinacion la Unica puerta por
donde se produce el trasvasamiento de unas capas a las otras” (Consejo Nacional de
Politica Economica y Planeacion, 1961b, pag. 17). Actuar en contra de la desigualdad y
democratizar el acceso a la educacién, fueron asuntos que se solventaron con la
extension de la oferta, principalmente oficial. En el caso de la educacién media, la
extension estuvo relacionada con su potencial para procurar el desarrollo, y quedd
consignada como meta: “dotar al pais de institutos de este tipo, para que en cada lugar y
en cada region llenen las necesidades de la poblacion segin la indole de sus
ocupaciones, sus recursos naturales y humanos, y el ordenamiento de su desarrollo
econdmico-social”. Si bien se hablaba de una extension general de la educacion media,
se encontrd prioritario incrementar las escuelas vocacionales de este tipo (agricola,
industrial y comercial) “para la capacitacion y preparacion de mano de obra calificada y
semi calificada, con el fin de proveer de personal més apto a los distintos sectores
productivos de la economia” (Consejo Nacional de Politica Econdmica y Planeacion,
1961a, pag. 93).

En el Plan Nacional se habia demostrado el aumento en la demanda por educacion
media, se afirmaba que a pesar de los esfuerzos realizados tanto por instituciones
publicas como privadas, los cupos resultaban insuficientes para la creciente poblacion
escolar, en tan s6lo una década la poblacion se habia triplicado pasando de 88.135
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estudiantes en 1951 a 286.850 en 1961 (Consejo Nacional de Politica Econdémica y
Planeacion, 1961a, pag. 89). Sin embargo, las cifras demostraban que el segmento de la
educacion media con mayor demanda seguia siendo el bachillerato clasico. Segun lo
consignado en el Plan, el bachillerato crecia a un ritmo bastante acelerado, mientras la
educacion industrial y agropecuaria llamadas a “satisfacer las necesidades del pais en lo
relativo a la formacion de mano de obra calificada y semi calificada”, por falta de
demanda, se veia obligada a admitir estudiantes cuyos conocimientos de base eran
incompletos, planteando “perturbaciones en el desenvolvimiento de la cultura técnica”
(Consejo Nacional de Politica Econdémica y Planeacion, 196la, pag. 90). Estas
condiciones, segun el documento, dificultaban el progreso general del pais al impedir la
incorporacion activa y consciente de la poblacién a la produccion, una apreciacion afin
con el discurso dominante desde mitad del siglo XX respecto a la relacion existente
entre educacion y desarrollo, con la que se insistio, a pesar de las preferencias por el
bachillerato clasico, en la extension de las escuelas vocacionales de grado medio, por su
contribucion a los propositos de desarrollo.

Después de la entrega del Plan Nacional de Desarrollo y durante la presidencia de
Valencia Mufioz, se pusieron en marcha con el agenciamiento del ministro Gomez
Valderrama, las primeras acciones encaminadas a buscar la extension de la educacion
media. En coherencia con la linea trazada por Lleras Camargo en el Plan Nacional, la
iniciativa estaba directamente relacionada con la democratizacion. En la Memoria del
MEN al Congreso de 1962, Gomez Valderrama afirmé que durante esa vigencia la
educacion estaria orientada en dos direcciones: “la necesidad de hacerla democratica en
extension y mejorarla en su calidad, por una parte; y por otra, sin perder de vista el
punto anterior, el ajustarla a las necesidades del desarrollo econdmico” (Ministerio de
Educacién Nacional, 1963, pag. 18). La toma de posicion al respecto se explicitd
enunciando que conseguir el desarrollo econdmico sin alcanzar el desarrollo social
significaba “lograr fines de prosperidad para una élite distante de la poblacion”, por lo
que su objetivo fue “borrar esas deficiencias injustas y amenazantes para el futuro del
pais y extender los beneficios del sistema educativo al mayor nimero posible de

colombianos” (Ministerio de Educacion Nacional, 1963, pag. 10).

La democratizacion de la educacion, segun reza la Memoria en mencion, implicaba
permitir los beneficios de ésta en sus diferentes niveles a quienes estuvieran calificados

para ello, superando la insuficiencia econémica que era considerada el principal motivo
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para no acceder a la educacion. En coherencia, se hacia imprescindible extender la
oferta oficial, de manera particular en la educacion media, que segun dicho documento
habia pasado de ser una educacion de minoria a uno de los mas importantes niveles, sin
que el Estado lograra superar la oferta privada®® (Ministerio de Educacion Nacional,
1963, pags. 10-11).

En congruencia con el Plan Nacional, Gomez Valderrama esperaba que la matricula en
educacion media siguiera creciendo, mas ain con la extension de la educacion primaria
que se habia puesto en marcha a través del Plan Cuatrienal, al que se le asign6é un
porcentaje considerable del presupuesto por ser un nivel constitucionalmente obligatorio
y gratuito. Ademads, atendiendo a la situacién social, politica y econdmica las
migraciones del campo a la ciudad hicieron que se aumentara la demanda por

educacion, no solo primaria, sino media:

la industrializacién creciente y la violencia han provocado migraciones masivas de
campesinos hacia unas pocas ciudades (...). La facilidad y rapidez de los transportes
han contribuido también a volcar grandes grupos de poblacién sobre centros urbanos, y
el crecimiento demogréafico ha superado todas las previsiones. Pero si la poblacion ha
aumentado, ha aumentado mas la ambicion del individuo. El padre (...) pide cupo para
sus hijos en los colegios oficiales de mayor renombre; los nifios que terminan la
primaria quieren seguir adelante y hacer completos, cuando menos, los dos ciclos de la
educacion media (...) no se resignan a recibir una negativa, y exigen su admision en

forma vehemente y tumultuaria (Ministerio de Educacion Nacional, 1965).

El ministro hizo notar que el recurso disponible para la extension de la educacion media
escaseaba, primero, porque gran parte del presupuesto estaba destinado a promover la
educacion primaria, y segundo, porque hubo un periodo en el que la educacion media
fue gratuita. Dicha alternativa fue reconsiderada en tanto, parafraseando a Gomez
Valderrama, el esfuerzo generoso por ofrecerla sin cobro le restaba impulso a su
extension, y en lugar de atender a una minoria gratuitamente, podria ampliarse la
cobertura por el pago de una modica suma. Sin embargo, también reconoci6 que pese al
incremento de las apropiaciones para educacion en los ultimos afios y de todo cuanto

pudiera aumentarse en el futuro, el Gobierno no alcanzaria a cubrir con sus recursos, la

4% La matricula entre 1955 y 1959 habia crecido en un 76%, particularmente para el sector oficial en un
46%, y tan solo entre 1959 y 1961 el aumento habia sido del 23% en su conjunto y del 12% para el sector
oficial (Ministerio de Educacion Nacional, 1961).
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totalidad de los gastos que demandaba dicho servicio (Ministerio de Educacién
Nacional, 1965).

De tal manera, el gobierno de Valencia Mufioz debia enfrentar una extension de la
educacion media sin los recursos monetarios suficientes, buscando aminorar los
“movimientos truncos” o la formacion de “cuellos de botella”, que existian pese a “la
gran participacion de la iniciativa privada en la ensefianza media y en especial en el
bachillerato” (Ministerio de Educacién Nacional, 1963, pag. 17). Para avanzar en el
propdsito de extender la educacion media se emplearon cuatro estrategias: Los
bachilleratos libres de primer ciclo, las instituciones de primer ciclo de educacion media
regentadas por Accién Comunal, y el funcionamiento de jornadas paralelas y de

secciones nocturnas en instituciones oficiales.

Las dos primeras estrategias estuvieron orientadas a la extension exclusiva del primer
ciclo, una accion que se justifico en tanto el segundo, segin Gomez Valderrama, tenia
poca demanda “por muchas circunstancias”. Ampliar la oferta en el primer ciclo era una
alternativa presente desde 1959 con el fin de “orientar sistematicamente hacia la
formacion de maestros primero, y hacia la formacion para carreras técnicas en un orden
evaluado de urgencias profesionales después” (Ministerio de Educacion Nacional, 1959,
pag. 40), en coherencia se habia avanzado con las reformas a la educacion industrial y
comercial por medio del Decreto 2433 de 1959 y posteriormente se habian concretado a
través del Decreto 45 de 1962. Se esperaba que quienes continuaran estudios en el
segundo ciclo, optaran por modalidades diferentes al bachillerato y se concentraran en
un numero menor de colegios “especialmente dedicados a atender esas necesidades”

(Ministerio de Educacién Nacional, 1963, pag. 29).

Con estas opciones, el ministro planted ademas la posibilidad de hacer frente a otra gran
problematica: “asegurar la continuidad en los niveles, la posibilidad de que cada etapa
educativa sea, a la vez que un fin, un paso en la linea que se extienda de la primaria y el
aprendizaje, al bachillerato y las carreras de nivel medio, para llegar por ambos caminos
a la universidad” (Ministerio de Educacion Nacional, 1963, pag. 29). Segun Gomez
Valderrama, dicho nivel se estaba replanteando “con el fin de abrir las mas amplias
posibilidades, y sobre todo, de no crear compartimentos estancos,” (Ministerio de

Educacion, 1965, pag. 47).

El bachillerato libre para cursar el primer ciclo de la educacion media fue una
modalidad creada por el Decreto 453 de 1964 que no implicé la presencialidad. Quien
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se inclinara por cursarla podia solicitar asesorias con los docentes y prepararse para
presentar un examen con el que validaria las asignaturas del plan minimo del ciclo
bésico de acuerdo con lo establecido en el Decreto 45 de 1962. Segun la Memoria del
MEN al Congreso de 1965: “La persona no tiene obligacion de asistir a clase, y la
asesoria es voluntaria. La sola prueba que debe superar es la de presentarse a examenes
de Estado, qué tendran especiales condiciones de severidad, y serdn realizados
directamente por el Ministerio” (Ministerio de Educacion, 1965, pag. 22).

Las instituciones educativas de primer ciclo de educacién media creadas por iniciativa
de Accion Comunal bajo la forma legal de cooperativas fueron reglamentadas a través
del Decreto 454 de 1964, en el que entre otras cosas se indicd que no tendrian fines de
lucro, y sus pensiones y matriculas serian fijadas por la correspondiente Junta Nacional
Reguladora. Respecto a estas se manifestd en la Memoria del MEN al Congreso de
1963: “recibiran asesoria y direccion técnica del Ministerio de Educacion Nacional.

Seran colegios de la comunidad financiados por ella con el apoyo del Estado” (pags. 31-
32).

Las otras dos estrategias se enfocaron en extender la oferta del bachillerato. Con el
Decreto 455 de 1964, se autorizd el funcionamiento de secciones paralelas de
bachillerato en algunos establecimientos nacionales, medida que a través del Decreto
280 de 1965 fue ampliada a todas las instituciones oficiales de educacion media que
estuvieran en capacidad de prestar dicho servicio. Y con el Decreto 580 de 1965 se
pusieron en marcha secciones anexas de bachillerato nocturno en los establecimientos
nacionales de educacién media. Las medidas se tomaron entendiendo que el nimero de
instituciones era insuficiente para atender la creciente demanda, y que era posible
aprovechar las instalaciones y dotacion de algunos establecimientos para que
funcionaran en un horario alterno al habitual suministrando ensefianza al costo
(Ministerio de Educacion Nacional, 1963, pags. 31-32). El bachillerato nocturno habia
sido aprobado para instituciones privadas desde 1953 y se habia experimentado con
“resultados satisfactorios” en algunos planteles nacionales, constituia una alternativa
para ofrecer educacion media, no solo a la poblacién en edad escolar, sino también a
adultos que desearan completar su formacion y eventualmente seguir una carrera
universitaria. Esta opcion se extendidé por Resolucion 2024 de 1965 a la educacion

comercial.
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Refiriéndose a los estudios libres de primer ciclo, los colegios de Accion Comunal, las
secciones paralelas, y las secciones anexas de bachillerato nocturno, el ministro Gomez
Valderrama expreso: “son todas estas medidas hacia una democratizacion efectiva de la
ensefianza media, y esfuerzos que se hacen en el sentido de hacer méas accesible la
educacion, de suprimir de ella las trabas inutiles creadas por la inercia y la rutina, y de
abrir a grandes zonas del pais las oportunidades para realizar sus aspiraciones de
cultura” (Ministerio de Educacion, 1965, pag. 48). En 1965 Gomez Valderrama

presento ademas algunos avances:

en el afio que cubre el presente informe se crearon 7 nuevas secciones paralelas en
establecimientos de educacién media y 5 nuevas secciones de bachillerato nocturno, lo
que implicd el aumento de 8000 nuevos cupos en la ensefianza media sin necesidad de
incrementos presupuestales. Son evidentemente provisionales, pero indican que con un
esfuerzo continuado y con una persistente voluntad de trabajo se puede duplicar la
eficacia del capital destinado a la educacion (Ministerio de Educacion Nacional, 1965,

pag. 14).
Al finalizar la presidencia de Valencia Mufioz, se empez0 el trabajo sobre una estrategia
que ademas de extender, reformaria la educacién media, razon por la cual se analizara
mas adelante con mayor detenimiento. Con esta no se pensaba en la extensién de un
ciclo o segmento en particular, sino en la extension de un modelo, el de educacion
media diversificada a través de los INEM, este concentraria los esfuerzos de las
siguientes presidencias del Frente Nacional y contaria con apoyo financiero externo
producto de la cooperacion promulgada en la APP. La consolidacién de la propuesta se
tomo6 aproximadamente cuatro afios y hasta 1970 se pusieron en funcionamiento los
primeros Institutos. Segln datos del DANE (1975) en 1970 los INEM alcanzaron una
matricula de 13.614 estudiantes distribuidos en 8 instituciones, cifra que, sumada con
las otras opciones del sector oficial, logré por un margen insignificante (50.17%) y por
primera vez, superar la oferta privada orientada al bachillerato y la educacion comercial.
La matricula en los INEM continu6 en aumento durante la presidencia de Pastrana
Borrero, periodo en el que se pusieron en funcionamiento todos los INEM (19)
proyectados, alcanzando para 1974 una matricula de 38.174 estudiantes, una cifra ain

lejana a los 80.000 cupos que esperaban generar con la propuesta inicial.

Después de consolidar esta propuesta, durante la presidencia de Pastrana Borrero y con
el agenciamiento del entonces ministro Luis Carlos Galan Sarmiento (agosto de 1970 —
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mayo de 1972)%°, se propuso como estrategia para la extension de la educacion media, el
fomento de colegios cooperativos para la educacion popular. La iniciativa respaldada
través de la Ley 9 de 1971 buscaba “hacer efectivala democracia de
participacion en el sector educativo”, crear nuevas oportunidades para los “sectores
populares”, y abaratar los costos de la educacion. Mas adelante, el ministro que sucedio
a Galan Sarmiento, Juan Mufioz Delgado (mayo de 1972 — agosto de 1974), asegurd
que la iniciativa contribuiria a “equilibrar la igualdad de oportunidades en el sector
educativo” (Ministerio de Educacion Nacional, 1972a, pag. 35). El fomento incluia:
lineas especiales de crédito parala financiacion de los colegios por parte de
entidades publicas; prelacion en el otorgamiento de auxilios oficiales, monetarios o
materiales; asesoria técnica cooperativa 'y pedag6gica parasu constitucion y
funcionamiento; tarifas minimas para la utilizacién de servicios publicos; y apoyo con

maestros en comision.

Segun la Memoria del MEN al Congreso de 1974, los colegios cooperativos pasaron de
45 con una matricula de 3100 estudiantes en 1970, a 202 con los que se completd en
1974 una matricula de 35.000 estudiantes, una cifra nada despreciable si se compara con
la cobertura lograda a través de los INEM en el mismo lapso. Asi mismo fueron los
apoyos: “de un aporte de $1.200.000 en 1970 se incrementd a la cifra de $59.800.000
para la vigencia de 1974” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 86). Ahora
bien, aunque los colegios cooperativos funcionaban sin animo de lucro, parecian no
constituirse como una opcion para cubrir el déficit educacional en las zonas esperadas y
con la poblacion objetivo, tal como se afirm6é en el documento anteriormente
mencionado: “el esfuerzo cooperativo especializado en educacion no ha logrado reducir
sensiblemente los costos de la ensefianza” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974,

pag. 86).

Otra opciodn con la que se esperd extender la educacion media, esta vez en zonas rurales,
fue la constitucién de Concentraciones de Desarrollo Rural, establecida por Decreto 708
de 1973 bajo el ministerio de Mufioz Delgado. Segun el Decreto, estas concentraciones,

57 en total, debian entenderse como un “sistema regional integrado de escuelas rurales”

%0 Liberal, abogado, conocido previamente por su trabajo periodistico en “El Tiempo”. En 1969 tuvo su
primer cargo publico como miembro de la delegacion colombiana a la Conferencia Mundial de Comercio
y Desarrollo (Nueva Delhi) encomendado por el entonces presidente Lleras Restrepo, quien lo acogio
como pupilo en su temprana carrera politica (Fundacion Luis Carlos Galan, 1993).

51 Médico especialista en cirugia, ministro de salud en 1965 durante la presidencia de Valencia Mufioz.
Inmediatamente después de terminar su cargo como ministro de educacion fue embajador de Colombia
ante la UNESCO, en 1977 ejercio la rectoria de la Universidad de los Andes (Cuellar, 1997).

152



dependientes administrativa y pedagdgicamente de una sede central, en la cual los
estudiantes completarian la educacién primaria y el primer ciclo de la educacién media,
tal como explican Toledo, Nifio, Buriticd, Diaz, y Bueno (1978). Segun la Memoria del
MEN al Congreso de 1965 con esta opcion se esperaba dar, a quienes no concluyeran la
educacion media o no tuvieran la posibilidad de ingresar a la Universidad, “la
oportunidad de actividades profesionales qué redundaran, a la vez que en su propio
beneficio, en provecho directo para la vida nacional” (Ministerio de Educacion

Nacional, 1965, pag. 19).

Resumiendo, la extension de la educacion media era un proposito explicito desde antes
del Frente Nacional, habia sido recomendado por las misiones internacionales y el Plan
Quinquenal de Educacion, sustentado en ambos casos por el bajo porcentaje de
matriculas (caracteristica que empezaba a cambiar). Al considerarse como tarea para el
decenio en el Plan Nacional de Desarrollo varias percepciones fueron importantes: 1.
Extender la educacion, principalmente de caracter oficial, era al mismo tiempo un modo
de actuar en contra de la desigualdad, y de procurar su democratizacion; 2. La demanda
por educacion media crecia y también debia hacerlo la oferta oficial, garantizando que
el pago por educacion no fuera impedimento para acceder a ella, dado que primaba la
oferta privada, asumida abiertamente como una opcién no democrética y costosa; y 3.
La extensién debia hacerse ajustando la oferta a las necesidades del desarrollo
econdémico, mas aun cuando la matricula se concentraba en el segmento del bachillerato

cuyo propoésito no compaginaba con las necesidades en mencion.

La propuesta era coherente (o que no quiere decir que de ella se derivara) con los
objetivos sefialados en el PDE de la APP para el nivel, por lo menos en su intencién de
extender la educacion media con el fin de que mas jovenes pudieran continuar su
educacion general y recibir algan tipo de formacion vocacional o preprofesional, lo que
significaria aportar en el desarrollo no solo social sino econémico de las naciones. Sin
embargo, ese afan de extension fue considerado por Martinez (2004) como retérica de
los ideales democréaticos con los que se pretendia hacer contrapeso al socialismo a

través de los acuerdos establecidos en la Carta de Punta del Este y la APP.

Estas percepciones fueron también defendidas durante la presidencia de Valencia
Mufioz en cabeza del ministro de educacion Gémez Valderrama, y en coherencia con
ellas se dispusieron algunas estrategias para extender la educacion media. Las

propuestas pudieron haberse visto condicionadas por la falta de presupuesto y se
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enfocaron, en estudios autobnomos que no demandaban la creacion de nuevos cupos, el
aprovechamiento de las instalaciones ya existentes para su funcionamiento en diferentes
jornadas, y la construccién de nuevos colegios por parte de particulares. Aunque las
intenciones estaban puestas en extender una educacion que aportara a las necesidades
del desarrollo economico, las estrategias se enfocaron en la extension del bachillerato, y
del primer ciclo de la educacién media, esperando tras su culminacion orientar a los
estudiantes al segundo ciclo en escuelas vocacionales de grado medio (posibilitar su

continuidad, evitar movimientos truncos y cuellos de botella).

Si bien la extension de la educacion se habia iniciado en la década de 1950, en la oferta
oficial de educacion media el aporte mas importante se hizo durante el Frente Nacional
con opciones como las descritas. Es preciso mencionar al respecto que: 1. La extension
se hizo sacrificando la posibilidad de que dicha educacién fuera gratuita; 2. Los modos
de extension implicaron, segun Helg, “disminucién de la calidad de la ensefianza”
particularmente la oficial, sobre la que recay6 esta alternativa (1989, pag. 143), y 3. Se
evidencio y explicité la imposibilidad gubernamental para cubrir los gastos que

demandaba la extensién del nivel.

Desde finales de la presidencia de Valencia Mufioz y durante el gobierno de Lleras
Restrepo y Pastrana Borrero, los INEM se presentaron como opcién no solo para
extender la educacion media sino para reformarla. Avanzada su puesta en marcha en el
ultimo periodo presidencial del Frente Nacional se replanted la extension con el apoyo
estatal a la constitucion de colegios particulares, durante el ministerio de Gomez
Valderrama se hizo a través de Accion Comunal y durante el ministerio de Galan
Sarmiento por medio de Cooperativas. Estas opciones que se esperaba ofrecieran
educacion sin animo de lucro, pueden leerse como antecedente de reglamentaciones que
intentarian regular (sin éxito) la oferta de educacién privada después del Frente
Nacional. También se retomarian estrategias para aprovechar instalaciones (no solo
oficiales sino privadas) para su funcionamiento en doble jornada, una alternativa que se

plante6 como transitoria en 1964 y aln esta vigente en instituciones oficiales.

34 LA DIVERSIFICACION DE LA EDUCACION MEDIA COMO
ALTERNATIVA PARA REFORMARLA

La Misién de Planeamiento de la Educacion que entre 1963 y 1965 adelant6 acciones
que coadyuvaran en la posterior elaboracion del plan integral de educacion en
Colombia, encontrd indispensable extender la educacion media, pero no sin antes
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considerar una reforma. En el marco de la Mision se llevé a cabo un informe especifico
de la situacion de la educacion media que corrobor6 esa suerte de “crisis” sefialada por
agentes nacionales e internacionales, en el propio contexto y como condicion de la
region, y ademas, sugirio la adopcion del concepto de escuela comprensiva. Finalizada
la Mision, se emprendieron nuevas reformas, inicialmente, a las escuelas vocacionales
de grado medio, y posteriormente, construido el plan integral de educacién, las acciones

se concentraron en la consolidacion de un modelo de diversificacion para el nivel.

Si bien como parte de los objetivos de la APP y del PDE se habian definido dos
acciones puntuales para la educacién media, la Misién de Planeamiento de la Educacién
aclar6 que no era pertinente extenderla sin pensar en una reforma que implicara
mejorarla, cualificarla y diversificarla para conseguir la productividad que encaminara

al desarrollo:

la simple expansion o aumento exclusivamente cuantitativo del sistema, con el
propésito de absorber los excedentes extraescolares determinados por el incremento
poblacional, si bien ostenta la ventaja de ampliar las oportunidades de ensefianza a un
nimero mayor de personas, al mismo tiempo entrafia la falacia de prolongar ese mismo
sistema educacional cuyas deficiencias son bien conocidas. El remedio salta a la vista:
se trata de expandir las oportunidades de educacion, pero al mismo tiempo de mejorar
esta educacion. (...) Se trata de cualificar o diversificar la educacion (o, si se quiere, la
formacion) para que de esta manera rinda el aporte que se le exige de aptitud,
productividad y eficacia humanas en la tarea del desarrollo (Ministerio de Educacién
Nacional. Mision de Planeamiento de la Educacion UNESCO, AID, BIRF, 1965, pag.

).

La claridad parecia no estar de mas, pues mientras la Mision culminaba la segunda
etapa del proceso preparativo para la elaboracion del plan integral de educacion, el
ministro Gomez Valderrama buscaba alternativas para la extension, por una parte del
primer ciclo de la educacion media, y por el otro, del bachillerato, un segmento que al
preservar su propdsito de preparacion para continuar estudios en la educacion superior
no aportaba a los requerimientos de mano de obra aparentemente necesaria para la

industrializacion y el desarrollo econémico.

La toma de posicion de la Mision de Planeamiento de la Educacion encontraria eco en
el analisis de la educacion media que para Colombia elabord Glenn F. Warner, experto

de la AID. En el marco de la Misidn, Warner presentd un informe que se emplearia
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como insumo para definir acciones. En el diagndstico correspondiente, una
caracteristica del nivel desataria sus principales deficiencias: conservar un sistema
educativo propio de la colonia limitaba la configuracion de un sistema acorde a los
requerimientos de la época, una denuncia hecha por el entonces ministro Naranjo en
1960 (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984). A mediados de
la década de 1960 la educacion media adolecia por: 1. Concentrar su matricula en el
bachillerato cléasico (62%), cuya Unica meta era la continuidad en opciones de educacion
superior universitaria, un nivel que no contaba con los cupos suficientes y a la cual no
podian 0 no querian acceder todos los egresados del segmento, quienes se veian
abocados a incorporarse en el mundo del trabajo sin la formacion minima necesaria; y 2.
Ofrecer una formacién enciclopedista y abstracta a la que todos debian adaptarse sin
consideracién de la diversidad de intereses, aptitudes y motivaciones, excluyendo a la
vez los saberes practicos y contribuyendo a la subvaloracion social y educativa de las
pocas ofertas de formacion técnica o vocacional. El diagnéstico insistia en deficiencias
ya conocidas, y corroboraba, usando la expresion de Gomez (2005), una “profunda

crisis” de la educacidon media.

Una educacion de estas caracteristicas, al parecer no era la apropiada para un pais que,
como Colombia, y segun lo planteaba Warner, tenia una gran deficiencia de recursos
humanos entrenados necesarios para el desarrollo politico y econémico, debido a
programas educativos inadecuados en todos los niveles (Psacharopoulos, Vélez, &
Zabalza, 1986, pag. 22). La educacion media fue calificada como “negativa y
disfuncional, en relacion con las necesidades de modernizacion de la produccién y de
facilitar el empleo al alto nimero de egresados del nivel medio -y desertores de niveles
previos- que ingresaban al mundo del trabajo sin calificacion ocupacional” (Gomez,

Turbay, Acufia, & Acosta, 1995).

En consecuencia, Warner aconsejo reorganizar la administracion y supervision, mejorar
la ensefianza, revisar el curriculum, eliminar la fragmentacion de este tipo de educacion,
reducir la desercidn escolar, aumentar la matricula y racionalizar la financiacion de la
educacion media (Zufiga, 1979). Su propuesta era disefiar curriculos diferenciados,
conformados por materias de educacion general, ocupacional y electivas, apoyados en
servicios de orientacion vocacional que condujeran al aumento de la matricula en
segmentos de la educacion media distintos al bachillerato. Estas intenciones no eran

ajenas a las formuladas en el Plan Quinquenal de Educacion e intentadas desde el
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principio del Frente Nacional, lo que variaria seria el modo de conseguirlo, pues Warner
sugirid6 de manera concreta “el desarrollo del concepto de la escuela secundaria
comprensiva” entendida como “una escuela que combina funciones de las escuelas
especializadas en un programa unificado” (ICOLPE II, 1974, citado por Zuiniga, 1979).
con opciones como estas se estimaba un mejor uso de los recursos disponibles,
disminuir las tasas de desercion y contribuir a la consolidacion de relaciones entre las
distintas clases sociales al reunir en un mismo plantel estudiantes de distinta

procedencia econémica.

La posicion y la toma de posicién asumida por la Mision de Planeamiento de la
Educacion, evidente en los informes a los que aqui se hace referencia, y sin desconocer
su emision en un espacio de posibilidades cruzado por discursos dominantes como los
de Capital Humano y Recursos Humanos, y por propoésitos regionales como los
plasmados en la APP, tendio a reforzar la relacion entre educacion y desarrollo, a
insistir en una reforma educativa que aportara desde la formacion para el trabajo
amparado en deficiencias evidentes de la educacion media en Colombia, y a invertir
recursos nacionales o de cooperacion internacional en la diversificacion de dichos

estudios.

Después de culminada la Misién de Planeamiento de la Educacion, que incluia la
entrega del informe Warner, se emprendieron nuevamente, reformas focalizadas al nivel
de educacion media. El primer tipo de reformas se orient6 a las escuelas vocacionales
agricola e industrial y se llevo a cabo por medio de la promulgacion de los Decreto 603
y 718 de 1966, respectivamente. Y el segundo tipo, estipulado en el plan integral de
educacion que para mediados de 1966 se entrego6 bajo la denominacién de “Programa de
desarrollo para la educacion en Colombia”, fue una reforma de largo aliento que implico
acompariamiento técnico y financiero para la constitucién de un modelo de educacion

diversificada que se intentaria a través los INEM.
Reforma a las escuelas vocacionales industrial y agricola de nivel medio

Pocos meses antes de la culminacién del gobierno de Valencia Mufioz y con Daniel
Arango Jaramillo como ministro de educacion (septiembre de 1965 — agosto de 1966)°?,

se promulgaron los Decreto 603 y 718 de 1966 por los cuales se reorganizo la educacion

52 Liberal, abogado y politélogo cuyo mentor en el terreno politico fue Gaitan Ayerbe. Previo al cargo se
habia desempefiado como director de museos y exposiciones del Ministerio de Educacion Nacional en
1946, y jefe de la seccion de Bellas Artes del Ministerio de Educacion en 1948. Fue también gobernador
del Meta y embajador de Colombia ante la UNESCO (Diaz, 1985).
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agricola e industrial de nivel medio respectivamente, reforma pendiente después de la
promulgacion del Decreto 45 de 1962. Como se menciond previamente, los decretos
prestaron especial atencién en la regulacion del segundo ciclo y en la creacion de
carreras agropecuarias y técnicas intermedias. Entre sus considerandos se percibia el
interés por formar técnicos de nivel medio e intermedio para incrementar la produccién
industrial y agricola, y por transformar y actualizar este tipo de educacion para con ello
aportar en la formacion de mano de obra calificada y en el crecimiento de estos sectores.

El segundo ciclo, aunque se cursaria en 3 afios mantendria el mismo plan de estudios
estipulado para el bachillerato con inclusién de asignaturas sobre técnicas
agropecuarias, 0 asignaturas técnicas y practicas de taller y laboratorio segun fuera el
caso. Este ciclo se cursaria en los institutos técnicos agricolas (ITAS) o los institutos
técnicos industriales (ITIS), previa aprobacion del ciclo basico de educacion media, y
conducirian a otorgar el titulo de bachiller técnico agricola o bachiller técnico en
determinada especialidad de la educacion industrial, que permitiria ejercer una
profesion, ingresar a carreras intermedias de educacion industrial o agricola, o acceder a
la universidad®. En ambos tipos de institutos se establecerian carreras intermedias en
diversas especialidades para egresados del bachillerato técnico, y cursos cortos,

acelerados o avanzados, y cooperativos para la educacion media.

Para los dos segmentos se crearon Comités Asesores de la Educacion Agricola o
Industrial (en este caso con participacion del SENA) de nivel medio e intermedio con el
fin de: 1. Orientar la educacién agricola o industrial de nivel medio e intermedio; 2.
Revisar periédicamente los planes y programas de estudios y proponer las
modificaciones necesarias; y en el caso de la educacién agricola, y 3. Elaborar el

proyecto de reglamento interno de los ITAS>,

Triana (2010) aungue reconoce el Decreto 603 de 1966 como la principal politica de
modernizacion de la educacion agricola, sefiala que esta “no fue resultado de un analisis

de las condiciones socioculturales y econdmicas del sector y la poblacion rural, sino la

53 El Decreto 603 de 1966 permitiria por primera vez y de manera puntual, que los egresados de segundo
ciclo de educacidn agricola ingresaran a cualquier facultad de educacion. De hecho, el Decreto se justificd
entre otras razones, en que la organizacién de la educacion en las escuelas normales agricolas no permitia
el acceso a la universidad, lo que se habia posibilitado desde 1959 con el Decreto 2433 para la educacion
industrial y comercial.

% Los primeros ITAS se crearon a partir de las escuelas normales de Paipa, Lorica y Buga, durante el
gobierno de Lleras Restrepo en el afio 1970 (Sierra, 2015).
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ingente necesidad de cumplir con los requerimientos y obligaciones que el pais habia
adquirido en el marco de las politicas internacionales para el desarrollo de América
Latina” (pag. 218). En una linea similar, Turbay (2006) afirma que la reorganizacién a
la educacion industrial y agricola de nivel medio avanz6 como consecuencia de los
informes de la Misién de Planeamiento de la Educacion. Aunque la emision de los
decretos se ha leido como una respuesta del gobierno a los acuerdos de trabajo
constituidos en la APP y en estrecha relacion, como avance en la direccion propuesta
por la Mision, es preciso tener presentes las acciones que venian emprendiéndose desde
mediados de siglo y para el caso particular, traer a colacion las percepciones y acciones
que desde principios del Frente Nacional alentaron (o anhelaron) el transito del primer
ciclo de educacion media, ciclo comdn, al segundo ciclo en segmentos diferentes al

bachillerato.

La reorganizacion de la educacion industrial y agricola, concentrada en la
reglamentacion del segundo ciclo debe leerse teniendo en cuenta dos antecedentes.
Primero, la educacion industrial habia sido reorganizada en 1959 equiparando su
estructura a la del bachillerato (planes de estudio semejantes y dos ciclos con salida al
mundo del trabajo o a la educacién superior), y algo similar habia ocurrido con la
educacién agricola a través del Decreto 45 de 1962. Segundo, parte de las estrategias
implementadas para extender la media durante el ministerio de Gomez Valderrama, se
habian concentrado Unicamente en el primer ciclo, lo que implicaba fortalecer el
segundo en escuelas vocacionales para diversificar las opciones, corregir la saturacion
en el bachillerato, evitar los “compartimentos estancos” con alternativas que también
daban paso a la educacion superior universitaria, y contribuir al desarrollo de un tipo de
educacion que, como se planteo en la exposicién de motivos del Decreto 45 de 1962, no
habia recibido el impulso sistematico indispensable (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza,
1986, pag. 22).

Después de la emision del Decreto 45 de 1962, Gémez Valderrama afirmé que el pais
comenzaba a “entender ampliamente la necesidad de las carreras de nivel medio e
intermedio” (Ministerio de Educacion Nacional, 1963, pag. 29). Sin embargo, en la
Memoria del MEN al Congreso de 1965 sus declaraciones no parecian tan alentadoras,
reconocio que la aplicacion de la reforma hecha con el Decreto 45, que insistia en un
primer ciclo comun y en la posibilidad de cursar el segundo ciclo en diferentes

segmentos de educacion media, era lenta y no podia forzarse. Aseverd que se iba
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avanzando en “acostumbrar la mentalidad al hecho de que, en sustitucion del
bachillerato clasico, el estudiante tiene la posibilidad de escoger orientaciones
diferentes, y en varias de ellas la oportunidad de obtener una preparacion profesional de
corto tiempo, qué le capacite para trabajar” (Ministerio de Educacion Nacional, 1965,
pag. 18). ElI ministro reconocié ademas, que el Decretd 45 se concentr6 en el

funcionamiento del bachillerato por ser el segmento de mayor demanda.

Como se mostro, Gomez Valderrama avanzo en la extension de la educacion media con
la perspectiva de ampliar la matricula en el segundo ciclo de escuelas vocacionales de
grado medio, lo que parecia no tener eco entre quienes accedian a la educacion media, y
si bien no hubo una accion directamente asociada con ello, el ministro tomé y mantuvo
(1962- 1965) una postura de apoyo que pudo haber marcado un horizonte para que sus
sucesor agenciara la reorganizacién de la educacion media agricola e industrial y sus
correspondientes carreras intermedias. Sostuvo que en un contexto en el que la
explosion escolar hacia insuficientes las instituciones, y el desarrollo de la ciencia
exigia cambios en los planes y programas del bachillerato, resultaba necesario pensar en
opciones diferentes a esta. Defendio la existencia de diversos segmentos en la educacion
media, esperando que en dicho nivel e independientemente de la continuidad de los
estudiantes en la universidad, estos lograran una formacion laboral beneficiosa para si
mismos y para el desarrollo de la nacion, sin despreciar la opcién de continuidad que

tanto habia defendido (Ministerio de Educacion Nacional, 1965, pag. 19).
Los INEM

En julio de 1966, a postrimerias de la presidencia de Valencia Mufioz y con Arango
Jaramillo en cabeza del MEN, se entregd el plan integral de educacion denominado
“Programa de desarrollo para la educacion en Colombia”, en el que ademas de
representantes de Mision de Planeamiento de la Educacion participd la Oficina de
Planeamiento. La propuesta incluyé politicas para la educacién de adultos y la
alfabetizacion, la primaria, la media, y la universitaria. La educacion media fue
considerada la de “mayor importancia desde el punto de vista de la dinamica del
proceso educativo”, primero, por ser la antesala de la educacion universitaria y el tinico
medio para aspirar a ella, y segundo, por ser el nivel con mayor incidencia en la
economia al proveer los técnicos medios que ella necesitaba (Ministerio de Educacion

Nacional, 1966, pag. 151). En coherencia, también se explicitd que la cooperacion
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financiera internacional estaria orientada, principalmente, a la educacién media,

diversificada en su orientacién técnica.

Como principal dificultad de la educacion media se sefiald su indiferencia ante “la
tremenda necesidad del progreso social y al reto formidable del desarrollo”, se
denunciaba que quienes accedian a este nivel buscaban el titulo como medio para
conseguir cierto “estatus”, para hacer parte de la “élite”, dejando de ser un instrumento
de beneficio colectivo, para “acentuar la estratificacion social mediante el esfuerzo
conjunto de toda una nacion” (Ministerio de Educacidon Nacional, 1966, pag. 70). En ese
orden de ideas la politica para este nivel debia “ajustar mas sus objetivos y sus
contenidos a los requerimientos y necesidades reales de la nacidon”, buscando habilitar a
sus egresados para enfrentar el desenvolvimiento econémico, social y politico de la
nacién, lo que se esperaba conseguir a través de la construccion de 20 institutos de
educacion media diversificada ubicados en la capital de la mayor parte de

departamentos (Ministerio de Educacion Nacional, 1966, pag. 74).

El gobierno de Lleras Restrepo emprenderia el desarrollo del Programa, inicialmente
con el apoyo de Betancourt Mejia quien ocupaba por segunda vez el cargo de ministro
de educacion (agosto de 1966 — septiembre de 1968). Para avanzar en las acciones
propuestas, en agosto de 1966 la Oficina de Planeamiento del MEN prepar6 un proyecto
para la financiacion del plan de construcciones de los 20 institutos de educacién media
diversificada por parte del BIRF, entidad que habia confirmado de manera informal su
apoyo™. En ese orden de ideas, el BIRF envi6 en 1967 una mision de la UNESCO con
la intension de revisar el proyecto y posteriormente conformar un equipo en
cooperacidn con técnicos colombianos (entre los que se encontraban Gustavo Svenson,
quien habia participado en la Misién de Planeamiento y en la formulacién del Programa
de Desarrollo para la Educacion en Colombia, Ismael Vicente Matallana, Guillermo
Fernandez, Luis Delfin Insuasty y Cleyton Seeley) para su reestructuracion con base en
los lineamientos de los dos organismos. Como resultado, en octubre de 1967 se
entregaron tres volumenes: “el primero que contiene el andlisis econdémico y la
proyeccion de recursos humanos; el segundo incluye un estudio diagnéstico del sector

educativo con énfasis en la educacién secundaria; y el tercero contiene esencialmente, el

5 El proyecto contenia un resumen del plan de construccion de los 20 institutos, las caracteristicas
esenciales de dichos establecimientos, la forma en la que se desarrollaria el proyecto (justificacion
econémica, académica, y administrativa), y el modo de operacion.
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modelo pedagdgico administrativo y financiero del proyecto incluyendo el plan de

implementacion” (Insuasty, 2010, pag. 63).

El BIRF acepto la financiacion del proyecto en el que se acordd la construccion de 19
(no 20 como se habia planteado inicialmente) institutos. En 1968 aprobd un préstamo
por 7.6 millones de ddlares que cubrian el 50% del costo inicial de la inversién para la
construccion de los diez primeros institutos (Barranquilla, Bogota, Bucaramanga, Cali,
Cartagena, Cuacuta, Medellin, Monteria, Pasto, Santa Marta), y en 1970, cuando estos
empezaron a funcionar, aprob6 un segundo préstamo por 6.5 millones de dolares para
construir los nueve institutos restantes (Manizales, Pereira, Ibagué, Armenia, Neiva,
Popayan, Tunja, Villavicencio y Bogotd), los cuales se pusieron en funcionamiento
entre 1970 y 1972 (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza, 1986, pag. 23). Y la UNESCO
ofrecio entre 1969 y 1971, asesoria para la capacitacion y perfeccionamiento del
personal docente de educacion media a través de las facultades de educacion de las
universidades Nacional, del Valle y de Antioquia. Estas ultimas, ademas recibieron
orientacion de las universidades de Nuevo México, Oklahoma y California coordinadas
por la AID para “asegurar el rapido progreso de la educacion dentro de la filosofia
INEM, preparar los primeros INEM vy capacitar y orientar al personal docente,
administrativo, de extension, etc.” (ICOLPE: 111/1974, citado por ZUfiiga, 1979).

Teniendo el proyecto en curso, en 1969 el presidente Lleras Restrepo y el ministro
Octavio Arizmendi Posada (septiembre de 1968 — marzo de 1970)%, promulgaron el
Decreto 1962 con el cual se establecid la ensefianza media diversificada, otro segmento
de la educacion media cuyo curso le daria al estudiante la ‘“oportunidad
de formarse integralmente” eligiendo entre  varias areas de estudio la que
mAas se ajustara a sus necesidades, intereses y habilidades (Art. 1). Dicha formacion se
impartiria en los INEM, institutos de administracion unificada (a cargo del Instituto
Colombiano de Construcciones Escolares — ICCE, creado en 1968) que ofreceria varios
programas académicos y vocacionales tendientes a la obtencion de grado de bachiller.
También se ofertaria en otros establecimientos autorizados por el MEN, o adscritos
académicamente alos INEM desarrollando gradualmente algunas de las areas y

modalidades ofrecidas por estos.

%6 Conservador, abogado y especialista en administracion publica y desarrollo, antes de ejercer como
ministro de educacion fue gobernador de Antioquia entre 1965 y 1968, durante la presidencia del también
conservador Valencia Mufioz. Posteriormente participo en la fundacién de la Universidad de la Sabana,
de la que fue primer rector desde 1979 hasta 1989 (Diaz, 1985).
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Con los mismos agenciamientos y antes de poner en funcionamiento los primeros
INEM, se reglamentd su plan de estudios a través del Decreto 363 de 1970. Poco mas
de un afio después en la presidencia de Pastrana Borrero y con Galan Sarmiento como
ministro de educacion el plan de estudios se fijé por medio del Decreto 1085 de 1971.
En coherencia con los actos legislativos, los seis afios de estudio de educacion media
estarian distribuidos en tres ciclos. Los dos primeros afios serian de exploracion
vocacional, ademéas de las asignaturas del tronco comun, los estudiantes tendrian la
oportunidad de acceder a siete de diez “experiencias” para cursar durante el periodo®’.
Los dos afios siguientes serian de orientacion vocacional, ademas de las asignaturas del
tronco comun, los estudiantes rotarian por las modalidades de la rama de su
preferencia®, se esperaba con ello que, aunque no existiera una capacitacion plena,
quien se retirara al final de este ciclo tuviera herramientas minimas para afrontar un
trabajo o acceder a programas ulteriores de formacion profesional como el SENA®. Los
dos ultimos afios serian de educacion ocupacional, ademés de las asignaturas del tronco

comun, los estudiantes profundizarian en una modalidad.

Al finalizar el sexto afio recibirian un titulo de bachiller en el que se especificaria la
rama y modalidad de formacion, este les permitiria bien el ingreso a una universidad
(después de superar prueba de ingreso), o al mundo del trabajo. Sin embargo, solo
recibirian titulo de bachiller quienes hubiesen aprobado con un promedio igual o mayor
a 3.5, en caso contrario solo se acreditarian mediante certificado, los estudios en la
ramay modalidad correspondiente, con la posibilidad de ingresar a
los establecimientos no universitarios de educacion superior

para cursar programas afines. Es importante aclarar que en los decretos en mencién se

5 Entre las experiencias se encontraban: economia agricolay conservacion de recursos naturales,
horticulturay criade animales domésticos, dibujo, electricidad, informacién ocupacional,
industria de la madera, mecanografia, técnica de trabajo con la comunidad, puericultura, y cultura.

58 Segln el Decreto 1085 se entendia por rama el conjunto de actividades expresadas en asignaturas
afines, destinadas a dar al alumno una serie de estructuras basicas en sectores econdémicos, entre las
ramas se encontraba: Bachillerato Académico, Industrial, Comercial, Agropecuario y de Promocién
Social. Las ramas comprendian varias modalidades, entendidas como el conjunto de asignaturas afines
que buscaban preparar al educando en un aspecto especifico de un sector econdémico. Entre las
modalidades se encontraban: humanidades, ciencias y matematicas, metalmecéanica, electricidad,
construcciones,  quimica industrial,  secretariado, contabilidad,  agropecuaria,  salud,
organizacion de la comunidad, y Hogar.

% La orientacién vocacional se lograria rotando por unas “asignaturas” que componian cada rama. Rama
académica: lenguas modernas (inglés o francés), vocacional electiva (taller o laboratorio).
Rama industrial: dibujo técnico, industria de la madera, metalmecénica, electricidad, construccién. Rama
comercial: inglés, mecanografia, taquigrafia, contabilidad. Rama promocién social: administracion del
hogar, corte y confeccion, culinaria. Rama agropecuaria: industria de la madera, agropecuaria, dibujo
técnico.
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habia pensado en una serie de flexibilizaciones, por ejemplo: entre las asignaturas de
matematica, ciencias naturales, ciencias sociales e idiomas extranjeros se organizaria un
sistema de compensacion que permitiria cursar una en lugar de otra cuando no se
hubiese aprobado la habilitacion, previa justificacion del consejero. Ademas, si el
estudiante demostraba mediante examen, poseer los conocimientos exigidos, aprobaria
anticipadamente para tomar en lugar de estas, cursos de intensificacion, actividades
comunitarias o trabajos especificos de otras asignaturas; los estudiantes podrian avanzar
en el semestre académico y cursar de nuevo las asignaturas reprobadas; después del
cuarto afio, en caso de reprobar una asignatura de las modalidades por segunda vez,
seria transferido a otra que fuera afin a sus capacidades; y en caso de no obtener el
titulo de bachiller los estudiantes podrian tomar cursos adicionales para mejorar su

promedio y acceder al titulo.

Afos después de ponerse en marcha el modelo de diversificacion a través de los INEM,
se hicieron varios sefialamientos al respecto. Psacharopoulos, Vélez, y Zabalza (1986)
afirmaron que los INEM debian su creacién a la atencion que se le habia proporcionado
a las recomendaciones hechas por Warner en 1965. Segin Gémez (2005), el modelo de
diversificacion de los INEM tuvo un caracter exdgeno, dado que, desde su perspectiva,
“la mayor parte del trabajo intelectual de interpretacion de la problematica del nivel
secundario en Colombia, asi como la identificacion y disefio de las alternativas de
politica fue realizado por la Mision internacional invitada” (pag. 35). En una direccion
similar, Castro (1999) se refiere a una “transferencia”, entendiendo que el disefio de los
INEM obedece “al modelo ofrecido por las denominadas escuelas comprensivas

americanas” (pag. 165).

Respecto a la intervencion de agentes internacionales especializados, otros autores
coinciden en sefialar que la ayuda técnica y financiera recibida pudo haber
“condicionado” una politica como la de diversificacion a través de los INEM. Martinez,
Noguera y Castro (2003) afirman: “como instancias canalizadoras de recursos
econdmicos e intermediarios en los procesos de transferencia de tecnologia, los
organismos internacionales de cooperacion se convirtieron en los orientadores de las
politicas educativas de los paises del continente, iniciando un proceso de
homogenizacion” (pag. 25). Helg (1989) sefiala que la educacion se puso en “una
situacion de dependencia, no solamente con respecto a las orientaciones politicas, sino

también con respecto a su financiamiento, y afirma que entre 1960 y 1970 el pais

164



recibio 48.050 millones de ddlares para el fomento de la educacion (pag. 138). No hay
que desconocer que Colombia fue uno de los paises de América Latina que mayor
financiacion y asistencia externa obtuvo, lo mismo sucedidé a nivel nacional con el
Programa INEM (Arnove, 1978; Le Bot, 1985).

Sin embargo, la creacién de estos institutos no se redujo a la aplicacion de unas
recomendaciones, al trabajo intelectual que llevaron a cabo agentes internacionales, o a
las posibles condiciones de financiacion. Es importante rescatar los procesos que venian
adelantandose de tiempo atras, la manera en la que se configurd una posibilidad para
este modelo en el contexto descrito de mediados de siglo, la toma de posicion de
agentes burocraticos nacionales que se lanzaron a construir propuestas de
transformacion del campo escolar .y los acuerdos que se construyeron a nivel regional
sin desconocer las percepciones y apreciaciones dominantes respecto a la relacion

existente entre la educacion y el desarrollo.

El Plan Quinquenal de Educacion habia planteado un escenario de diversificacion que
implicaba generar diferentes segmentos de educacién secundaria que respondieran a
variadas finalidades en un mismo establecimiento, con planes de estudios flexibles,
materias comunes y opcionales, transitos entre uno y otro, y acompafiamiento de un
servicio de orientacion vocacional que tuviera como principio conocer las actitudes y
tendencias del estudiante poniéndolo en contacto con la experimentacion en diversas
ramas, una alternativa que enunciaba elementos recogidos, aunque ampliados por ser
una propuesta consolidada, con los INEM. Sin embargo, ante la dificultad para
materializar esta opcion se aceptd que cada plantel ofreciera un segmento de educacion
media (Betancourt, 1984). La idea se retom0 sin éxito en un proyecto de reforma que se
presentd en 1958, en el que se planted la necesidad de priorizar la “formacion del

hombre” sin descuidar la del “productor”:

en grandes establecimientos en donde en una misma organizacion se cobije a centenares
de estudiantes, en donde rija un plan de estudios flexible, con materias comunes y
opcionales, donde existan los diversos compartimentos vocacionales y el transito facil
del uno al otro en el momento en que se descubren las verdaderas tendencias, aptitudes

¢ intereses del estudiante” (Ministerio de Educacion Nacional, 1958b, pag. 3).

Incluso, Sierra (2015) relaciona el nombramiento de Betancourt Mejia (1966-1968)

como ministro de educacién y la concrecion que se hizo de los INEM, como una

165



oportunidad para implementar algo de lo consignado en el Plan Quinquenal de

Educacion.

Ahora bien, es importante sefialar que la diversificacion de la educacion secundaria
estuvo presente desde principios del siglo XX, cuando en la Ley 39 de 1903 la misma
fue dividida en clasica y técnica. Desde entonces y con tomas de posicion a favor y en
contra, es posible identificar diferentes tendencias de diversificacion que no lograron la
mayor aceptacion, tal como se demostré en capitulos anteriores. Al respecto, Le Bot
sefiala, por ejemplo, que la disposicion enunciada en la Ley 39 no tuvo real aplicacion y
que la existencia de otros segmentos de la secundaria como lo fueron el bachillerato
agricola en 1941 vy el industrial en 1946, no alcanzaron el desarrollo proyectado,
principalmente por mantener un “caracter demasiado académico” y por fallas “dentro
del formalismo y la rigidez del sistema educativo (en sus planes de estudio, en su
organizacion, etc.)” (Le Bot, 1985, pag. 47). Dadas las circunstancias, con los INEM se

esperaba:

poner en realizacion lo que fue un suefio de muchos responsables de la educacion desde
los comienzos del siglo: la creacion dentro del sistema educativo de una secundaria
técnica capaz de rivalizar con la secundaria general en cuanto a la atraccion sobre
ciertos sectores medios y bajos de la poblacion, y de hacer que este nivel del sistema
educativo no sea exclusivamente productor de aspirantes a la universidad (Le Bot, 1985,
pag. 65).
Dadas las caracteristicas de los INEM, se pensOd que estos constituian un modelo
pertinente para responder a las nuevas exigencias sociales y econdmicas, por un lado, y
por el otro, para hacer frente a las constantes deficiencias que se percibian en la
educacién secundaria desde mediados de siglo y que las reformas hechas desde entonces
parecian no poder solventar. Si se tiene en cuenta el Informe Warner, alli se hicieron
Ilamados de atencion para revisar aspectos que se habian intentado resolver durante el
Frente Nacional, en coherencia con el diagnéstico de dicho informe, sin éxito
(reorganizar la administracion y supervision, mejorar la ensefianza, revisar el
curriculum, eliminar la fragmentacion de este tipo de educacion, reducir la desercion
escolar, aumentar la matricula). Esto sin desconocer que el aporte de Warner estaba
orientado a como lograrlo insinuando el desarrollo del concepto de escuela

comprensiva.
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Es decir que existian condiciones que posibilitaban una diversificacion en esta
direccion, sin desconocer que los agentes internacionales especializados que prestaron
ayuda técnica no hubieran también contribuido en la toma de decisiones. Por ejemplo,
Zufiga, Ledn y Salazar (1978) afirman que la AID (Organismo del que era parte
Warner) coordinando a las Universidades de California, Nuevo México y Oklahoma
(también presentes en procesos de orientacion para la implementacion de los INEM en
Colombia) fueron las encargadas de sistematizar la experiencia de las escuelas
comprensivas como modelo experimental desarrollado en Estados Unidos, modelo con

el que se asocia la diversificacion adelantada en los INEM.

Segun Psacharopoulos, Vélez y Zabalza (1986), el modelo INEM era en parte, producto
de la estrategia que se habia desarrollado en otros paises para modernizar los curriculos
de la educacion secundaria bajo el concepto de la diversificacion, asumiendo que existia
“un vacio entre los curriculos tradicionales de la secundaria y las necesidades del
mercado laboral en paises en desarrollo” (pag. 12). Al respecto se encuentran
coincidencias con lo que segin documentos oficiales, se esperaba con la educacion
media diversificada: preparar recurso humano de nivel técnico intermedio y ofrecer
habilidades para el trabajo, mejorando no solo la formacion ocupacional sino la
posibilidad de empleabilidad en comparacion con los egresados de la educacion
académica tradicional, y diversificando la oferta de recursos humanos calificados para
las nuevas ocupaciones generadas por el desarrollo industrial (Ministerio de Educacion
Nacional, 1972b). Sin embargo, resulta importante anotar que los INEM no tuvieron
este como su Unico propdsito ni derrotero, Franco admitié en 1974 que aunque en el
informe del Consejo Interamericano Cultural (1966), se insistié en la educacion media
como sistema para la formacion de técnicos, y en el informe final de la Universidad de
Nuevo México (julio de 1968- enero de 1971) se enfatizo en una filosofia acorde con
los términos del BM respecto a hacer de la formacién vocacional una forma de
“racionalizar” la fuerza de trabajo, los principios y fines que se adjudicaron a esta con la
propuesta de los INEM, buscaron enmarcar dentro de una concepcion mas amplia el
concepto de capacitacion para el trabajo, y aportar al desarrollo personal e individual del
estudiante a través de servicios de orientacion y consejeria, organizacién de grupos
segun habilidad e intereses, y métodos especificos de ensefianza (Ministerio de
Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984, pags. 129-134).
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En relacion con las deficiencias identificadas en la educacion media la diversificacion,
hacia otros aportes importantes. Gémez (2005), por ejemplo, hablé de: ampliar la
matricula incluyendo a “sectores populares tradicionalmente excluidos de la educacion
media”, y atraer a estudiantes de clase media para lograr una mayor integracion social;
garantizar educacion homogénea para egresados de la primaria; iniciar la exploracion
vocacional desde el primer afio de educacion media sin necesidad de una
especializacion temprana (lo que ocurria con las escuelas vocacionales de grado medio);
liberar los programas académicos de su rigidez proveyendo una educacion mas flexible
que la suministrada por las escuelas convencionales; y orientar a sus egresados hacia
otras modalidades de educacion superior. EI modelo INEM también favoreceria la
optimizacion de recursos, pues como se planted en la Memoria del MEN al Congreso de
1974, el fraccionamiento de la educacion en pequefios planteles de diferente
dependencia administrativa contribuia al “inadecuado aprovechamiento de los recursos

destinados a la educacion” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 6).

Sin embargo, como se expondrd en el siguiente capitulo, el modelo INEM fue
fuertemente asociado con la formacion para el trabajo, una apreciacion que coincide con
la toma de posicion de agentes nacionales e internacionales, con aseveraciones
explicitas aqui enunciadas, pero que también guardan relacion con la asociacion que del
modelo se hizo con las escuelas comprensivas. Vélez y Trouchon (1983), explican que
la educacion media diversificada, bien se base en diferencias estructurales (escuelas
académicas, vocacionales, comprensivas) o en areas curriculares (académica, técnica,
industrial, comercial, etc.), genera mas expectativas y actitudes hacia el trabajo, e
induce al egresado a este tipo de actividades sin descuidar la continuacion de estudios
superiores en areas relacionadas. Arnove (1978), asumiendo el modelo INEM como
aplicacion de la escuela comprensiva® sefiala que es proposito de esta “encaminar a un
sector de estudiantes de secundaria directamente hacia el mercado de trabajo o hacia

carreras técnicas intermedias” (pag. 20).

3.5 FORTALECIMIENTO A LA REFORMA DE LA EDUCACION MEDIA CON
BASE EN LOS INEM

En 1968 la planeacion del desarrollo econdmico y social de la nacion se hizo un deber,

y tanto en el primer plan que se disefi0 durante la presidencia de Lleras Restrepo

0 Turbay (2006), Zuiiga (1979), Gdmez (2005), y Castro (1999) también asocian el modelo INEM con la
escuela comprensiva.
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(obviando el decenal de 1961), como en el de Pastrana Borrero, continuaron los
propositos de extender y reformar la educacién media, para el caso particular, tomando
como base el modelo INEM.

En 1968 Lleras Restrepo realizo a través del Acto Legislativo No. 1 una enmienda a la
Constitucion de 1986, con la cual se le atribuyo al Congreso de la Republica: “Fijar los
planes y programas de desarrollo econémico y social a que debe someterse la economia
nacional, y los de las obras publicas que haya de emprenderse o continuarse”. En
atencion a este requerimiento, Lleras Restrepo presento a consideracion del Congreso su
Plan Nacional de Desarrollo, denominado “Planes y programas de desarrollo” (1969 —
1972), documento en el que dejo consignada su politica para la educacién media con
tres puntos fundamentales: ampliacion de cobertura (80% de los egresados de la
primaria), incremento de la retencién (38.8% de quienes ingresan a primer afio de la
educacion media), y diversificacion de la estructura de la educacion media para la
formacion de recursos humanos. Esta diversificacion incluia: estimulo a las escuelas
vocacionales de grado medio industrial, agricola, comercial o de indole diferente al
bachillerato; ampliacion de cupos en los institutos técnicos comerciales y agropecuarios;
e impulso a los INEM como nucleos generadores de cambio (Departamento Nacional de
Planeacion, 1969).

Pastrana Borrero fue el Gltimo presidente del Frente Nacional, su gobierno no estuvo
adscrito a la APP y elabord para su vigencia un Plan Nacional de Desarrollo propio
denominado “Las cuatro estrategias” (1970-1974), con continuidad en las politicas
planteadas por Lleras Restrepo®® (Sierra, 2015). En materia educativa si bien eran
visibles las politicas que se derivaban del Plan propuesto por su antecesor, hubo una
propuesta exclusiva en la que se empefiaria Galan Sarmiento: la reestructuracion del
sistema educativo. El tema, que merecera la atencion del siguiente capitulo, tiene
importantes repercusiones para la educacion media, pues sobre ella se soportarian los
cambios mas notables para el sistema educativo, planteando como base el modelo
INEM. Durante este periodo presidencial el ministro Galan Sarmiento logré que se
aprobara en el Senado un proyecto de ley para llevar a cabo la reestructuracion, sin

embargo, el mismo no procedi6 en la Camara de Representantes y los cambios

61 Es preciso recordar que la carrera politica de Pastrana Borrero tuvo sus inicios en los gobiernos
conservadores de Mariano Ospina y Laureano GAmez, y durante el Frente Nacional con los gobiernos
liberales de Lleras Camargo y Lleras Restrepo, con este Gltimo mantuvo una muy buena relaciéon que
incluy6 el compromiso durante su campafia presidencial para la continuidad de su politica (Pécaut, 1988).
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propuestos para el nivel se buscaron independientemente de una reestructuracién para el

sistema en su conjunto.

En el Plan Nacional de Desarrollo de Pastrana Borrero se explicitd el interés por
continuar acciones en torno a la extension y reforma de la educacion media a traves de
la diversificacion vinculado al desarrollo productivo, asi lo refirié el ministro de
educacion Muifioz Delgado en 1974: “durante la administracion se ha dado especial
interés a la diversificacion de la educacion media. Se ha juzgado accidn prioritaria en el
nivel medio, acentuar la expansion de la diversificacion bajo la consideracion maultiple
de la vinculacion de la educacion y el sector productivo del pais” (Ministerio de
Educacién Nacional, 1974, pag. 80). Ademas, se esperaba impulsar la “educacion
ocupacional” (refiriéndose a los dos ultimos anos de la educacion media), queriendo
“obtener y ejecutar, en el nivel medio, la concrecion de la vinculacion efectiva de la
educacion formal con las necesidades sociales de empleo y de produccién, de bienes y
servicios”, el objetivo era articular la educacion a los propositos que se perseguian con
el Plan de Desarrollo y disponer de los recursos humanos que aparentemente se
requeririan (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 67). Tal como lo expreso el
ministro, dicha toma de posicion se evidenciaria en tres “acciones concomitantes”: los
INEM, los Centros de Servicios Docentes (CSD) y la promulgacion del Decreto 080 de
1974,

De la manera como se plante y retomando las palabras de Mufioz Delgado, se esperaba
que la extension y fortalecimiento de la educacion media diversificada, se hiciera
“siguiendo los planteamientos y filosofia de los INEM” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1972a, pag. 34). Ademas, el Departamento Nacional de Planeacion (DNP) y
el MEN habian definido como base de la estrategia para el desarrollo del sector
educativo en la década de 1970, la “adaptacion y aplicacion de innovaciones” que,
como el INEM, produjeran incrementos en los niveles de rendimiento y calidad de la
educacién (Ministerio de Educacion Nacional y Departamento Nacional de Planeacion,
1971, pags. 17-18). Los limitados recursos disponibles, tanto docentes como financieros
en el pais, impedian la construcciéon y dotacién de nuevos establecimientos de dicha
naturaleza, pero no su adaptacion. La misma se penso a través de la construccion de
CSD, instituciones que bajo la misma administracion integrarian diversos recursos con
el fin de prestar apoyo a los planteles que acogieran el curriculo de educacion

diversificada, en estas se dispondria de talleres especializados, laboratorios, centro de
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ayudas educativas, biblioteca, centro de consejeria y orientacion (Ministerio de

Educacion Nacional, 1972a, pag. 66).

Para el periodo comprendido entre 1972 y 1976 se acordd un proyecto con el PNUD de
la UNESCO que entre otros propdsitos tenia el de fortalecer la subgerencia pedagogica
del ICCE para organizar los CSD con los que se esperaba contribuir a la extension de la
educacion media diversificada en las ciudades intermedias (Departamento Nacional de
Planeacion, 1972, pags. 1-6). Mufioz Delgado consideraba los CSD como una segunda
etapa de los INEM y un primer esfuerzo por expandir sus beneficios, constituian la
solucion mas adecuada y econdmica para: “extender la diversificacion de la EM; reducir
sensiblemente la desercion escolar al ampliarle al estudiante el marco de sus alternativas
individuales; mejorar la formacion de los recursos humanos que se vincularan en el
futuro a la tarea del desarrollo; y finalmente promover el servicio educativo a la
comunidad deseosa de perfeccionar su capacitacion” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1974, pag. 83). La iniciativa incluia la construccion de 23 CSD en “ciudades
de desarrollo intermedio” con capacidad para beneficiar a 110.000 estudiantes
provenientes de 100 colegios, esperando con ello responder a las necesidades de
personal calificado en las regiones y mitigar la migracion a los centros urbanos. La
inversion estaba calculada en 420 millones de pesos, que se cubririan con recursos
internos y externos provenientes del BM y la AID, y su construccion estaba proyectada
entre 1973 y 1975. Sumados a los INEM, con los CSD se esperaba lograr que la tercera
parte de la educacién media oficial fuera de tipo diversificada (Ministerio de Educacion
Nacional, 1972a, pdg. 67). Al terminar el periodo presidencial de Pastrana Borrero se
habia avanzado en concluir los estudios y negociaciones para la instalacion de estos

servicios (Ministerio de Educacion Nacional, 1974).

Ahora bien, la extension y fortalecimiento de la educacion media diversificada se busco
a través de otras estrategias inicialmente impulsadas por el ministro Galan Sarmiento y
continuadas por Mufioz Delgado. En 1971 se expidié el Decreto 20, con el cual se
autorizé la experimentacion de un plan de diversificacion del bachillerato (como
segmento de la educacién media) con el fin de evaluar y actualizar el plan de estudios
instaurado a través del Decreto 45 de 1962. Para ello los planteles Lasallistas
emprenderian en Bogota, la experimentacion del plan de diversificacion del segundo
ciclo y posteriormente, de acuerdo con los resultados y evaluaciones, se consideraria su

extension a otras instituciones educativas. El segundo ciclo funcionaria en dos
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“secciones”, una en ciencias y otra en humanidades. La seccion de ciencias tendria un
fuerte componente en matematicas, fisica, quimica y filosofia; mientras la seccién de
humanidades lo tendria en filosofia, espafiol, francés o latin, inglés e historia de la
cultura. Las secciones podrian entenderse como bifurcacion del segundo ciclo del
bachillerato y con ello se marcaba una diferencia respecto al plan de estudios de 1962

que se refirio tnicamente a intensificaciones.

Respecto al Decreto 20 de 1971, el MEN vy el Centro de Investigaciones de la
Universidad Pedagogica Nacional (CIUP) hicieron dos importantes observaciones en
1979: 1. Este Decreto podria haber encontrado justificacion en “el gran debate sobre la
educacion, iniciado a finales de 1970 en el Congreso nacional”, refiriéndose
posiblemente a la sesion en la que el entonces ministro Galan Sarmiento presentd sus
proyectos de ley y planteé como necesaria una reforma radical del sistema educativo; y
2. En el se encuentran los primeros intentos de extender el modelo INEM a todo el
sector educativo del pais (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion,
1984, pag. 108).

En coherencia con los elementos resaltados, meses después de la emision del Decreto 20
se promulgé el Decreto 2134, a través del cual se acudié a la constitucion de una
comision de evaluacion para determinados proyectos, entre ellos el de los INEM,
considerado como punto de partida para la aplicacion de una “nueva politica educativa”,
refiriéndose a la reestructuracion que se pensaba hacer del sistema educativo, y como
experiencia digna de extenderse. Se esperaba que la comision continuara una
autoevaluacion iniciada en 1970 e hiciera un “andlisis exhaustivo” de aspectos
académicos, administrativos y financieros, tanto a nivel nacional como a nivel local. La
comision, presidida por Delfin Insuasty (quien habia participado en la consolidacion del
proyecto para la financiacion de los INEM en 1967 y que para entonces era asesor
técnico del MEN), tenia exactamente un mes para rendir informe ante el Ministerio y la
Junta Directiva del ICCE.

Meses antes de culminar el periodo presidencial de Pastrana Borrero, y recogiendo las
expresiones de Mufioz Delgado, el MEN “decidi6 aplicar la concepcion del proyecto
INEM a toda la educacion media” a través del Decreto 080 de 1974 con el que se
ordeno la extension de la ensefianza diversificada fijando un plan que permitiria
“aprovechar las novedades de los INEM e implantar gradualmente su plan de estudios

en todo el pais” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 44). Con la norma en
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mencion se derogd el Decreto 45 de 1962 sustentados en la posibilidad de adoptar
planes de estudio flexibles que permitieran a las instituciones “darse Su
propia fisonomia y ofrecer diversas alternativas en los campos humanisticos,
cientifico o técnico”, tomando como “experiencia piloto” los INEM (Ministerio de
Educaciéon Nacional, 1974, pag. 81). Se supone que, retomando lo consignado en la
Memoria del MEN al Congreso de 1974, la renovacion del contenido y de la orientacion
del bachillerato se hizo con base en el estudio de las ventajas que reportaba la

experiencia de la diversificacion (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 84)

El Decreto 080 seguia concibiendo la educacion media como una etapa posterior a la
primaria, que ademas de complementar la educacion y formacion integral, permitiria a
los estudiantes identificar sus intereses, actitudes y habilidades, una caracteristica no
menor que por primera vez se insertd en un acto legislativo y que justificaria una
transformacion en la estructura de la educacion media. Logrando esa identificacién
también se esperaba que el estudiante se capacitara préacticamente para continuar
estudios superiores o desempefiar méas eficientemente una determinada funcién. Esto
implicaba, como se manifest6 en la Memoria de 1974 “ofrecer oportunidades de
desarrollo de las diferencias individuales y a la vez fomentar la satisfaccion de las
necesidades econdmicas y sociales (...) que conduzcan a la modificacion de la
concepcidon misma del mundo del trabajo” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974,
pag. 68). Es importante subrayar junto a la preocupacion por responder a los

requerimientos del desarrollo econémico, atender las demandas individuales.

La educacion media mantendria su division en dos ciclos con algunas variaciones. El
ciclo béasico de cuatro afios de formacion academica comin y fundamental,
comprenderia a su vez, dos periodos: el de exploracion vocacional en los afios primero y
segundo y el de iniciacion vocacional en los afios tercero y cuarto, siguiendo la
estructura de los INEM. EI segundo ciclo de educacion media o vocacional, de dos afios
de duracion, se diversificaria, en coherencia con las ramas propuestas para los INEM en
bachillerato: académico o clasico, industrial, comercial, agropecuario, en promocion
social, y pedagdgico (Gnico que no correspondia a las ramas de los INEM, pero si a la

educacion normalista).

La inclusion de la orientacion e iniciacion vocacional tendria importantes repercusiones
en la consecucion de los objetivos propuestos, bien fuera desarrollar las diferencias

individuales o satisfacer las necesidades econdmicas. Con los ciclos asi propuestos,
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ademas, se aplazaria hasta el segundo ciclo la especializacion temprana, una
caracteristica criticada por la época respecto a las escuelas vocacionales de grado medio
enfocadas en una formacion especifica. Para dichas escuelas, el MEN dictaria sobre la
base del plan fundamental minimo para la educacion media, los curriculos especificos.
Para los institutos de bachillerato clasico se hizo a través de la Resolucion 2332 de 1974
(diurno), y la Resolucién 2516 de 1974 (nocturno), para las escuelas normales por
resolucion 4785 de 1974, para los Institutos Industriales por Resolucion 2681de 1974,
para los Institutos Técnicos comercial por Resolucion 2729 de 1974, para los institutos
técnicos agricola por Resolucion 2926 de 1974 y para el bachillerato en promocién

social por Resolucion 4782 de 1974.

En sintesis, desde la formulacion del Plan Nacional de Desarrollo de la presidencia de
Lleras Restrepo se perfil6 como modelo de reestructuracion para la educacion media el
de los INEM, una propuesta que no solo acogid, sino que defendié y se consolidd
durante la presidencia de Pastrana Borrero. Cabe resaltar que después de méas de una
década se seguia hablando de la reforma, no en vano dados los resultados de los
multiples diagnosticos y la imposibilidad del nivel para responder a los nuevos
propositos que se le habian endilgado. Con las tres “acciones concomitantes” de las que
se hablé durante la presidencia de Pastrana Borrero se avanzaria en el cometido con
caracteristicas importantes: 1. La especializacion temprana se remplaz6 por
oportunidades para la exploracion y la iniciacion vocacional; 2. Se buscaron alternativas
para fortalecer la diversificacion del segundo ciclo (de educacién ocupacional o
vocacional); 3. Hubo una preocupacion manifiesta por modificar la concepcion del
mundo del trabajo; y 4. Aunque los recursos eran insuficientes para extender el modelo
INEM se encontraron alternativas que aparentemente permitirian hacerlo. Finalmente,
es importante mencionar que las acciones a las que se hizo referencia tendrian
importantes consecuencias no solo en la reestructuracion de la educacion media, sino en
la del sistema educativo cuyo planteamiento se habia hecho desde inicios de la década

de 1970 y se resolveria a mediados del mismo.

3.6 APROPOSITO DE ESTE CAPITULO

Durante el Frente Nacional la accion del Estado en asuntos educativos se concentrd en
extender y reformar la educacion media, dos propositos explicitos en la APP, pero no
nuevos para el pais. Es importante encontrar sus antecedentes en tomas de posicion que

se habian ido configurando desde mediados de siglo en el campo burocratico con
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agenciamientos nacionales e internacionales, favorables respecto a la necesidad de
lograr el desarrollo de las naciones a través del crecimiento econdémico, tarea en la que
la educacidn, siguiendo la teoria del capital humano, posibilitaria incrementos en la
productividad de la mano de obra y estos, a su vez, beneficios individuales. Tales
devenires habian posibilitado la apropiacion de ejercicios de planeacién, que para el
caso particular dieron lugar al Plan Quinquenal de Educacién, un documento que al
tenor de las situaciones problematicas identificadas trazé un posible camino para
reformar y extender la educacion, de manera tal que brindara sus frutos como

“multiplicador econdmico, cultural y social”.

Al iniciar el periodo del Frente Nacional, pero antes de la firma de la APP, los agentes
burocréticos nacionales intentaron reformar y extender la educacion, en ocasiones
orientados por lo consignado en el Plan Quinquenal de Educacién, tal como sucedi6 a
comienzos de la primera presidencia del periodo en cabeza de Lleras Camargo respecto
a la educacion media. En la confluencia de las disposiciones de agentes nacionales y la
posicion de los agentes internacionales especializados (para ayuda técnica y financiera)
que hacian presencia en el campo burocratico a traves de acuerdo regionales como el de
la APP, se fortalecieron las percepciones respecto al importante papel que tenia la
educacién en la provision de mano de obra calificada para el consecuente desarrollo
econdmico y social de las naciones, un papel que dadas las caracteristicas de los niveles
de escolaridad y la capacidad de la oferta podia y debia lograrse preferiblemente, al

término de la educacion media.

Sobre el nivel de educacion media se volcaron importantes esfuerzos tendientes a
reducir esa orientacién académica que la habia caracterizado constituyéndola incluso
como Unica alternativa de la entonces educacion secundaria, y fortalecer la
diversificacion, inicialmente a través de las escuelas vocacionales y posteriormente con
el modelo INEM, al que ademas se le asignaron importantes recursos de cooperacion
internacional. Una educacion academicista, al parecer, no era la apropiada para un pais
que, como Colombia, y segun los diagndsticos de la época, tenia una gran deficiencia de
recursos humanos entrenados necesarios para el desarrollo econdémico y social; en
coherencia, las apuestas desde finales de la década de 1950 se hicieron sobre una

educacion media que aportara a la formacion de mano de obra calificada.

Es importante sintetizar, en primera instancia, los dos modos con los que se busco la

extension de la educacién media durante el Frente Nacional y describir algunas
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condiciones demogréficas, economicas y sociales paralelas a esta accion, para después
caracterizar la extension en términos de la distribucion y el consumo del capital escolar.
El primero se da principalmente durante la presidencia de Valencia Mufioz con el
agenciamiento del ministro Gémez Valderrama, y es coherente con los principios
democratizadores que se habian promulgado en el Plan Nacional de Desarrollo
construido para la década de 1960 por Lleras Camargo. Este primer modo de extension
tiene varias caracteristicas: se hizo aprovechando la capacidad instalada (a través de
jornadas paralelas), impulsé la oferta privada sin animo de lucro (a través de Accion
Comunal o Cooperativas), y se concentré en el primer ciclo de la educacién media o en

el bachillerato.

El ministro Gomez Valderrama fue enfatico en extender la oferta oficial, primero, para
que la capacidad econdémica no fuera impedimento y el acceso fuera “democréatico”; y
segundo, para posibilitar la continuidad y culminacion de los estudios hasta llegar a la
universidad, bien fuera por el camino del bachillerato clasico o de las escuelas
vocacionales, evitando los movimientos truncos o cuellos de botella. La opcion de
extender la oferta privada sin &nimo de lucro se retomo posteriormente, con la premisa
de equilibrar la igualdad de oportunidades, durante la presidencia del conservador

Pastrana Borrero y en cabeza del ministro liberal Galan Sarmiento.

El segundo modo para extender la educacion media fue la construccién de los INEM,
propuesta que ocupd principalmente la atencion del liberal Lleras Restrepo y de sus
ministros de educacion los liberales Betancourt Mejia y Arizmendi Posada. La
extension a través de los INEM contd con importantes recursos financieros externos que

posibilitaron la construccion de 19 instituciones para la educacion diversificada.

La extension de la educacion, que venia buscandose antes del Frente Nacional, procurd
que entre 1950 y 1958 el porcentaje de crecimiento de la matricula en educacion
secundaria fuera del 12.8%, el mayor durante el siglo. Este porcentaje se mantuvo hasta
1966 y en adelante se reflejé una disminucién del ritmo de crecimiento con el 11.4%
hasta culminar el periodo del Frente Nacional, lo que indica la insistencia respecto a la
extension, bien fuera a través de acciones gubernamentales o agenciamientos privados
(no necesariamente como respuesta a imperativos externos, pero si como apuesta
coherente y concordante con situaciones particulares de la educacion colombiana de
mitad de siglo). Sin embargo, al culminar el periodo en mencidn la tasa de escolaridad

bruta para educacion media siguidé siendo muy baja alcanzando a cubrir tan solo al
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24.03% de la poblacion total entre 12 y 19 afios en 1973 (Departamento Administrativo
Nacional de Estadistica, 1975b).

La extension de la educacion media, ademés de ser un proposito explicito que movilizo
de alguna manera la accion del Estado, se dio en medio de unas condiciones
demogréficas, econdmicas y sociales particulares. Después de mitad de siglo hubo un
crecimiento poblacional, consecuencia de una alta tasa de fecundidad y una disminucién
de la tasa de mortalidad, lo que repercutié en un cambio en la estructura por edad de la
poblacién, y en el aumento de la poblacion de menores de 15 afios (Ramirez & Téllez,
2006). Por otro lado, se incrementd el grado de urbanizacion debido a las migraciones
rurales que se dieron, inicialmente por la situacion de violencia (Turbay, 2006), y
posteriormente, por una percepcién de mejora de las condiciones que se vivian en los
centros urbanos®® (Parra, 1996). Respecto a la estructura econdmica, ganaron
preponderancia las actividades industriales, segun Ramirez y Téllez (2006) sustentadas
en un amplio programa de sustitucion de importaciones, lo que contribuyé a diezmar la
poblacion rural dedicada a las actividades agricolas y modificé las necesidades
educativas de la poblacién (en un pais que seguia siendo principalmente rural). Pero no
hay que olvidar otro factor que incidiria: la demanda por educacién. Como lo expreso el
entonces ministro Gomez Valderrama, junto al incremento de la poblacion aumentaron
sus ambiciones sin conformarse con la primaria y aspirando por lo menos a terminar los

dos ciclos de la educacion media.

Ahora bien, la extension de la educacién media durante el Frente Nacional, acudiendo al
andlisis de Arnove (1978) puede caracterizarse como predominantemente privada,
urbana, dirigida a la clase media y alta, y orientada al bachillerato clasico;
particularidades que han dado pistas, segun lecturas contemporaneas, de la contribucion

de la educacion media a la reproduccion de las estructuras de clase.

A pesar de que finalizando el periodo del Frente Nacional la oferta oficial logré superar
el porcentaje de matriculados con relacion a la oferta privada (lo que sucedi6 en 1970
cuando la matricula en establecimientos oficiales alcanzo el 50.17%), el esfuerzo no
puede calificarse como suficiente para los compromisos establecidos politicamente. Sin
embargo, puede considerarse significativo si se observa que la matricula oficial pasé de
ser del 40.77% en 1958 a ser del 52% en 1974 (Departamento Administrativo Nacional

62 Parra (1996) afirma que entre 1951 y 1964 la tasa de migracion campo-ciudad fue de 2,3% anual
promedio, y entre 1964 y 1973 aumento a 3,2% anual promedio.
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de Estadistica, 1975a). Es importante considerar ademas, que la educacion privada tenia
un cubrimiento mayoritario en el bachillerato y la educacion comercial, opciones que
requerian una inversién menor, mientras que el Estado atendia predominantemente la
poblacion matriculada en “tipos de ensefanza media de menor prestigio - industrial y
normalista, o de alto costo de funcionamiento agropecuario” (Rama, citado por

Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, 1975a, pag. 30).

Arnove (1978) afirma que el Frente Nacional no desarroll6 una politica robusta respecto
a la educacion privada a pesar de su cobertura e importancia, y explica: “las
vacilaciones del Frente Nacional en relacion con la educacion privada, reflejan en parte
una larga tradicion de conflictos entre liberales y conservadores en relacion con el
control de la iglesia y el Estado por la educacion” (pag. 13). Segun el autor, las
iniciativas por parte del Estado para reducir la injerencia de la Iglesia y el sector privado
seglar fueron resistidos. La educacién privada contaba con el respaldo “poderoso” de
grupos de clase media y alta, se habia organizado en asociaciones como la
Confederacion Nacional de Centros Docentes, antigua Confederacion Nacional de
Colegios Catdlicos, y la Asociacion Nacional de Rectores de Colegios Privados de
tendencia laica, y logré manifestarse “no solo en la derrota de politicas que perjudicaran
sus intereses econdmicos y sociales, sino en su habilidad para presionar al gobierno a
formular politicas favorables para su crecimiento continuo” (pag. 13). Arnove soporta

de la siguiente manera su afirmacion:

Las asignaciones del gobierno para la educacion privada durante el Frente Nacional
representaron aproximadamente el 10% del presupuesto para la educacion primaria y
secundaria. Las escuelas privadas, ademas, recibieron una ayuda financiera considerable, a
través del programa nacional de becas creado mediante Decreto 175 de 1971, (...). Durante
los primeros dos afios del programa, aproximadamente el 47% de méas de cinco millones de
dolares en fondos que fueron provistos por el Ministerio de Educacion y UNICEF, fueron
destinados a los colegios privados apoyados por el gobierno (pag. 14).

Helg (1989), expone ademéas que los ministros de educacion mostraban en general
conformidad y complacencia con el orden de las cosas, refiriendose a la prevalencia de
la educacion media privada. Sostenia que la mayoria de ellos se habian educado y
educaban a sus hijos en el sector privado y estaban de acuerdo con qué la educacion
oficial actuara en aquellos campos en los que “la iniciativa privada estaba poco

presente” (pag. 144). Esta toma de posicion se habia hecho pudblica en el Plan
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Quinquenal de Educacion, es posible interpretar con ella que el interés era preservar la
estructura del bachillerato al que accedian por tradicion las clases altas y posiblemente
medias, cuya oferta habia logrado concentrar el sector privado, y que los segmentos de

educacion media vocacional fueran opcién oficial.

Por otro lado, la extension se dio principalmente en la zona urbana y estuvo concentrada
en determinadas ciudades. Arnove (1978) asegura que en 1971 mas del 90% de las
instituciones de educacion media estaban localizadas en las &reas urbanas, y en
contraposicion menos del 2% del total de estudiantes matriculados en el nivel, asistian a
instituciones rurales. El autor anota que, de acuerdo con Galan Sarmiento, el 80% de
todas las instalaciones estaban concentradas en Bogota, Medellin y Cali. Esto conduce a
otra de las caracteristicas con las que se da la extension de la educacion media: “el nivel
cuantitativo de educacion recibida y las oportunidades sociales, seguian siendo
diferentes, de acuerdo con el origen social del estudiante” (pag. 7), Arnove reconoce
que, aunque un mayor namero de jovenes accedieron al sistema educativo, este mantuvo

su “naturaleza clasista”.

Para ilustrar la situacién, Parra (1996) comenta que “en una encuesta sobre educacion
secundaria realizada en Bogotd en 1964 se encontr6 que entre los estudiantes que
asistian al ultimo afio, el 86,4% pertenecian a las clases medias y solamente el 2,6% a la
clase baja” (Rodriguez, 1967, citado por Parra, pag. 78). Arnove, acudiendo al informe
de una mision del BM publicada en 1970, refiere que solo cerca del 10% de la
poblacién estaba en condiciones de pagar pension en colegios no oficiales, y que en
1971, el Ministro seguia denunciando que la mayor parte de la educacién media estaba
reservada a las clases que podian “darse el lujo de la educacion privada” (MEN, 1973,
citado por Arnove, 1978, pag. 11). Es decir, intensiones como las expuestas por Gémez
Valderrama en 1964 al querer atender las zonas no cubiertas, ampliar las posibilidades
de educacion a los sectores no beneficiados, y lograr una “efectiva democratizacién”, no
se lograron. Al respecto, Arnove afirma que las politicas del Frente Nacional para

extender la educacion a los sectores mas desfavorecidos fueron “mas bien negligentes”.

Una Ultima caracteristica de la extension de la educacién media es la preponderancia del
bachillerato clasico, pas6 de representar el 56% de la oferta para todos los segmentos
del nivel en 1958 (Arnove, 1978), al 74.42% en 1974 (Departamento Administrativo
Nacional de Estadistica, 1975a), otra incoherencia respecto a los compromisos

establecidos y las politicas emprendidas con el fin de contribuir al desarrollo econémico
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y productivo a través de la educacion. De los otros segmentos, sélo la educacién
agricola denotd una participacion creciente pasando del 0.93% en 1966 al 1.44% en
1974, aunque en términos absolutos su peso era insignificante®®. Los demas segmentos
disminuyeron su porcentaje de participacion en la matricula total, lo que permite, segun
el DANE (1975a), evidenciar “la limitada injerencia de la educacidon ocupacional y
tecnoldgica en la educacion media y la tendencia a consolidar su orientacion
predominante como una etapa hacia la educacion superior” (pag. 23). Esta
desproporcion en la distribucion de la matricula segun los segmentos resultaba comun
para Rama en las sociedades de débil penetracion de la educacion media, ya que,
“tratandose su poblacion de un sector intelectual y socialmente seleccionado esta
altamente orientado hacia los estudios universitarios con lo que el bachillerato tiene el
caracter casi exclusivo de estudio pre universitario” (Rama, 1976, citado por

Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, 19752, pag. 25).

Una extension de la educacion media con las caracteristicas descritas fue evaluada como
una extension que perpetuaba las diferencias. Arnove (1978) sostiene que durante el
Frente Nacional la naturaleza y funcionamiento social del sistema educativo cambiaron
muy poco, evidenciando y conservando el “sistema de estratificacion de la sociedad”,
aungue sus gobiernos crearon una imagen de orientacion al cambio y promocion del

desarrollo social mediante la extension de los beneficios educativos (pag.3).

Incluso, en documentos producidos por entidades del Estado se manifestd que, sopena
de los objetivos establecidos por decreto, la educacién media cumplia con funciones
derivadas de la estructura social: “es, en este sentido, un instrumento de reproduccion de
las condiciones econdmicas, sociales e ideoldgicas para su mantenimiento y
transformacion. Sirve para la calificacion de la fuerza de trabajo, es un mecanismo de
diferenciacion social y de transmision de los contenidos de la cultura predominante”
(Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, 1975a, pag. 107). Aunque en el
documento se expresa que existido una doble demanda: “demanda social como canal de
ascenso y demanda técnica de la economia. por una fuerza de trabajo con mayor grado

de calificacion” (pag. 26), Le Bot (1985), en concordancia con los argumentos

83 Como parte de la educacion agricola se incluian los ITAS, institutos que a pesar de ser reglamentados
desde 1966, se pusieron en funcionamiento hasta 1970 con 1.625 estudiantes, y en 1974 alcanzaron una
matricula aproximada de 2.740 estudiantes (Departamento Administrativo Nacional de Estadistica,
1975a).
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anteriormente expuestos, afirma que la extension de la educacion respondio mas a una

demanda social “de las clases dirigentes y de las clases medias” (pag. 68).

En cuanto a la reforma de la educacion media, es importante destacar que era un
propdsito buscado desde antes de la formulacion del Plan Quinquenal de Educacion,
como se describio en el capitulo anterior. La manera en la que se avanzé al respecto
durante el Frente Nacional puede sintetizarse en dos fases. La primera refiere cambios
en la estructura del nivel que se habian intentado instituir tiempo atrds y con los cuales
se pretendia “equiparar” opciones de formacion clasica y vocacional fortaleciendo esta
ultima, lo que segun las cifras arriba sefialadas no se logrd. Entre los actos legislativos
cuenta la reorganizacion de instituciones para la educacion comercial e industrial en
1959 (Decreto 2433), la division de la educacion media en dos ciclos en 1962 (Decreto
45), y el ajuste que a las escuelas vocacionales se hizo con arreglo a la divisién en
mencion entre 1962 y 1966 (Decreto 603 y 718). Con las normas en mencidn se supuso
que operaria un primer ciclo comdn a todos los segmentos de la educacién media y la
posibilidad de elegir segundos ciclos en opciones diferentes al bachillerato, modo con el

que se esperaba poner en marcha la diversificacion.

Entre las percepciones que alentaron estos cambios a principios del Frente Nacional, se
destacan las del ministro Naranjo: equiparar los segmentos era relevante en aras de
organizar las opciones existentes, superar el predominio academicista y fortalecer la
formacion préactica; cambiar la orientacion de esta educacion era un requerimiento del
desarrollo, aparentemente habria un desplazamiento de la tendencia academicista por la
de formacién técnica. Percepciones muy similares primaron durante el periodo
haciéndose més evidente el propoésito de las reformas: formar técnicos de nivel medio
para aumentar la produccién y aportar mano de obra calificada, tal como se consigno en
los considerandos de la norma agenciada por el ministro Arango Jaramillo para ajustar

la educacion agricola e industrial al Decreto 45 de 1962.

La segunda fase de la reforma se implement6 a traves de los INEM, un modelo de
diversificacion en el que convergian en una sola institucion varios segmentos de la
educacion media, organizados en areas que todos los estudiantes podrian cursar durante
tres ciclos de acuerdo con sus intereses y habilidades, ademas se flexibiliz6 el curriculo
y las condiciones de aprobacion. Estos institutos parecian la opcion propicia para
superar las dificultades constantemente sefialadas de la educacién secundaria y media,

pues con ella se esperaba: aumentar la cantidad de estudiantes y disminuir la desercion;
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preparar recurso humano de nivel técnico medio y ofrecer habilidades para el trabajo;
diversificar la oferta de recursos humanos calificados y requeridos para el desarrollo
industrial; garantizar educacion homogénea; iniciar la exploracion vocacional desde el
primer afio de educacion media; liberar los programas académicos de su rigidez
proveyendo una educacion mas flexible; y orientar a sus egresados hacia otras

modalidades de educacion superior.

La diversificacion a través de los INEM fue posterior a la Mision de Planeamiento de la
Educacién y el Informe Warner, y concordd con percepciones y apreciaciones que se
hicieron en las mismas y sobre las que se venia insistiendo en la APP y el PDE, sin
embargo, el modelo de diversificacién que se consolidd con los INEM (al igual que el
conjunto de acciones con las que se busco transformar la estructura de la educacion
media durante el periodo del Frente Nacional) debe leerse en un espacio de
posibilidades histéricamente construido. Desde principios del siglo XX fueron evidentes
esfuerzos por diversificar la entonces educacion secundaria que defendieron agentes
burocraticos nacionales desde posiciones y con tomas de posicion diferentes,
configurando un espacio en el que las percepciones y apreciaciones que con mayor
fuerza defendieron los agentes internacionales especializados configuraron condiciones

para la viabilizacidn, en este caso, de la diversificacion a traves de los INEM.

Antes de culminar el periodo del Frente Nacional, tal como se expresd en los planes
nacionales de desarrollo de Lleras Restrepo y Pastrana Borrero, hubo un marcado
interés en diversificar la estructura de la educacion media para la formacion de recursos
humanos, si bien ello incluia la ensefianza media industrial, agricola, y comercial, su
enfoque estaria en el impulso a los INEM, un modelo alrededor del cual se pensaria no
solo en la transformacion de la estructura del nivel, sino del sistema educativo, tal como
se desarrollara en el siguiente capitulo. Durante la presidencia de Pastrana Borrero, el
ministro Galan Sarmiento inicié con el propdsito en mencion a través de la
experimentacion de un plan de diversificacion del bachillerato y la evaluacion de los
INEM en 1971, ejercicio ultimo que develd el interés para tomar los institutos no solo
como experiencia digna de extenderse a la educacién media, sino como referencia para
la aplicacion de una “nueva politica educativa”. Mufioz Delgado en coherencia,
manifestd interés en extender y fortalecer la educacién media siguiendo los

planteamientos y filosofia de los INEM, lo que se propuso a través de los CSD y se
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materializd con la promulgacion del Decreto 080 de 1974 por medio del cual se

pretendid aplicar la concepcion de los INEM a toda la educacion media.

Con estos ultimos agenciamientos la reforma a la educacion media tuvo dos
caracteristicas especiales. Primero, y como lo manifestd el ministro Mufioz Delgado se
buscé expandir la diversificacion intentando consolidar el vinculo de la educacién con
el sector productivo del pais, y fue a través de los INEM y los CSD, que se replanted
para la educacion media, la concepcion misma de su funcion: “Se la entiende como un
proceso de formacion y de llevarle al estudiante una perspectiva adecuada del mundo
del trabajo” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 84). Segundo, la reforma
que se empezaba a vislumbrar operaria sobre la base de la diversificacion iniciada con
los INEM, y no sobre la base del bachillerato clésico, tal como se habia propuesto con
el Decreto 45 de 1962, el bachillerato seguiria existiendo como una “rama” de la
educacion diversificada pero la estructura de la educacion media potenciaria la
exploracion y orientacion vocacional, la posibilidad de tener una formacion para el

trabajo y en apariencia, la pérdida de la prevalencia academicista en el nivel.

Durante el Frente Nacional, entonces, se concreto la transformacion de la estructura de
la educacion media, inicialmente con la coexistencia y fortalecimiento de segmentos
paralelos al bachillerato, como la educacién industrial, la comercial, la agricola y los
INEM, y posteriormente con la extension de estos como modelo de la educacion media
en el que la diferenciacion operaria Unicamente en el segundo ciclo con el objetivo de
responder a las demandas del sector productivo. Puede pensarse que las resistencias
mermaron, primero, porque los interesados lograron mantener el estatus del bachillerato
al ofrecerlo a través de instituciones mayoritariamente privadas con acceso exclusivo
para quienes pudieran pagar, y segundo porque hubo un consenso entre los gobernantes
para conseguir de la educacion la contribucién, profesada por agentes internacionales y

nacionales, al desarrollo econémico y social.
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4. REESTRUCTURACION DEL SISTEMA EDUCATIVOE
INSTITUCIONALIZACION DE LA EDUCACION MEDIAE
INTERMEDIA

Durante el Frente Nacional la accion del Estado se concentrd en extender y reformar la
educacién media, inicialmente acudiendo a los planteamientos consignados en el Plan
Quinquenal de Educacion (1957) y posteriormente en concordancia con el PDE pactado
en el marco de la APP (1961), la Mision de Planeamiento de la Educacion (1963-1965)
y el Programa de Desarrollo para la Educacion en Colombia (1966-1970), junto a los
planes nacionales de desarrollo construidos en el periodo. Dichos insumos
compartieron, amparados principalmente en la teoria del Capital Humano, la percepcion
de la educacion como factor decisivo en el desarrollo social y econémico, de los

individuos y las naciones, en el que la inversion era rentable.

En un primer momento la reforma incluyé cambiar la denominacion del nivel de
secundaria a nivel de educacién media, designacion en la que tenian cabida en igualdad
de condiciones, tanto el bachillerato clasico como los segmentos de educacion
industrial, comercial, agropecuaria, y vocacional femenina (escuelas vocacionales de
grado medio). Dicho nivel se dividi6 en dos ciclos, ambos compuestos por un curriculo
minimo comun, al final de los cuales se esperaba que el egresado estuviera en
condiciones de iniciar estudios superiores o desempefar una “actividad provechosa y
remunerativa”. Posteriormente como parte de la reforma se contempld la
implementacién de un modelo de diversificacion puesto en operacion a través de los
INEM, constituido como otro segmento de la educacion media en el que convergian
diferentes opciones de formacion vocacional, organizados en areas que todos los
estudiantes podrian cursar de acuerdo a sus intereses, una opcién que parecia contribuir
a la superacién de dificultades que no solo fueron constantemente sefialadas, sino que

parecian no solventarse con las reestructuraciones puestas previamente en marcha.

Si bien la educacion media en general, y el modelo INEM como opcion de
diversificacion en particular, habian recibido el impulso de los gobiernos del Frente
Nacional, ad portas de culminar el periodo el nivel no parecia tener los resultados
esperados: la matricula era baja con relacion a la totalidad de poblacion en edad
escolar, predominantemente privada, urbana, dirigida a la clase media y alta, y orientada
al bachillerato clasico; las escuelas vocacionales no lograban consolidarse como

opciones equiparables al bachillerato clasico y la capacidad instalada se veia
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subutilizada; los ciclos que componian la educacion media no se habian extendido de
manera proporcional; los INEM se encontraban desarticulados de los otros niveles del

sistema educativo; y sin importar el segmento la desercion era alta.

A principios de la década de 1970 y con la relacién ain vigente entre educacion y
desarrollo, caracteristicas como las descritas sustentaron tanto en el contexto nacional
como en el internacional, la ineficacia (interna) e ineficiencia (externa) del sistema
educativo, dos términos que siguiendo a Martinez, Noguera y Castro (1988), derivaron
de los esfuerzos de la planeacion por “optimizar los procesos de produccion e
industrializacion” (pag. 92), al igual que nociones como rendimiento, rentabilidad,
racionalizacion, de las cuales se encontrardn importantes referencias como justificacion,
entre otras, para la reestructuracion del sistema educativo, tema sobre el que versa el

presente capitulo.

En el Plan Nacional de Desarrollo del ultimo gobierno del Frente Nacional,
correspondiente al conservador Pastrana Borrero (1970-1974), se habl6 de una “nueva
estructura (...) alrededor de la integracion de los niveles escolares” (Departamennto
Nacional de Planeacion, 1970, pag. 65), que tom6 forma con un proyecto de ley
presentado por el ministro de educacion nacional, el liberal Galan Sarmiento. Aungue la
reestructuracién se logré hasta el siguiente gobierno con la promulgacion del Decreto
Ley 088 de 1976 firmado por el presidente Alfonso Lopez Michelsen (1974-1978) y el
ministro de educacion nacional Hernando Duran Dussan, ambos liberales, fue durante el
ultimo gobierno del Frente Nacional que se dieron las principales justificaciones. Estas
deben leerse con referencia a sucesos que para finales de la década de 1960 orientaban
las percepciones educativas en determinada direccién, sucesos que se desarrollaban en
el marco internacional, como la Conferencia Internacional sobre Crisis de la Educacion
(1967), o con instituciones internacionales en el marco nacional como la Mision de la
OIT (1970), sin desconocer las discusiones que se llevaban a cabo en el campo
burocrético nacional desde el DNP y el MEN. Tan relevantes son unos como otros, pues
en la tarea de comprender el modo en el que se gestd la reestructuracion cabe anotar que
no fue una iniciativa exclusiva en Colombia, para la época varios paises de Europa y

América trabajaron en ello con unas tendencias en comun.

Entre las tendencias se encontraron: integrar los sistemas educativos a los planes
generales de desarrollo econdmico y social de la nacion entendiendo la educacion como

una empresa que conlleva a una inversion rentable; y atender la demanda creciente de
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diversos grupos sociales por mas y mejores oportunidades educativas, principalmente en
la educacion media (secundaria)®, en la que el acceso estaba tradicionalmente asignado
a determinadas clases sociales y dependia mayoritariamente de la posibilidad de pagar
por ella. Ello condujo a la consolidacion de la concepcion de educacion “basica” que

ampliaba la educacion primaria incluyendo algunos afios de la secundaria.

En el caso colombiano la educacién basica se compondria de nueve afios de escolaridad,
que ademas de unos conocimientos generales y comunes aportaria en el desarrollo de
habilidades y destrezas, y en la exploracion y orientacion vocacionales, para que el
estudiante se vinculara al mercado laboral, dado que su egreso coincidiria con la edad
legal para ello. Pero también podria continuar estudios en el siguiente nivel de
formacion, denominado de educacién media con dos etapas, diversificadas, opcionales y
con una marcada tendencia a la formacion para el trabajo, sin detrimento de la
continuacion en el nivel de educacion superior. Los dos niveles -que sin ser los Unicos
del sistema soportarian la reestructuracion del mismo- se constituirian tomando como
referencia la estructura y propoésitos de los INEM, y por tanto se privilegiaria la
orientacion vocacional, la formacién para el trabajo, la contribucion del sistema
educativo a los requerimientos econdémicos y de desarrollo tanto individual como

nacional.

So pena de las dilataciones en la aprobacion del proyecto de Galdn Sarmiento, la
reestructuracion del nivel de educacién media (secundaria) no se hizo esperar en el
transcurso del gobierno de Pastrana Borrero. Las transformaciones de este resultan
importantes en tanto podrian considerarse un avance hacia la reestructuracion del
sistema dadas las caracteristicas con las que se pensd: que con su primer ciclo se
ampliara la educacion primaria para la conformacién de un nivel basico y con el

segundo se constituyera la primera etapa de un nivel diversificado.

El proyecto de ley se retom0, ajustd y aprobd en la presidencia de Lopez Michelsen, una
presidencia en cuyo Plan Nacional de Desarrollo fue notable la continuacion de algunas
de las politicas planteadas en el Frente Nacional, entre otras, la preocupacion por la

extension y la reforma de la educacién media, ahora pensada no como segmento de la

64 En adelante se usara la denominacion de educacion media con la claridad sefialada entre paréntesis de
que se hace referencia a la antigua secundaria, nivel posterior a la educacion primaria, que se conservo
hasta 1976, y no a la educacion media que se intentaba instaurar con la reestructuracion del sistema desde
1971, la cual seria posterior al nuevo nivel de educacion basica a partir de 1976.
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educacion, sino como articuladora del sistema educativo sobre el que se proponia una
reestructuracién a partir de la experiencia de diversificacion puesta en marcha con los
INEM.

Respecto a la extension de la educacidn, sigui6 amparandose en propoésitos
“democratizadores” y en la igualdad de oportunidad en el acceso, dado que este parecia
mas un privilegio que un derecho, principalmente en la educacion media (secundaria)
cuya oferta hasta 1970 fue mayoritariamente privada. Dicha cuestién implico, por un
lado, buscar y hacer efectivas alternativas para lograr la ampliacion de la oferta oficial,
y por otro, regular la oferta privada, lo que gener6 tanto tensiones como
diferenciaciones. En cuanto a la reestructuracion, mantuvo como uno de sus derroteros
la relacion entre educacion e ingreso, y educacion y productividad para el desarrollo
econdmico nacional, razén por la que se apunto a fortalecer el nuevo nivel de educacién

media e intermedia, sistematizado a través del Decreto Ley 088 de 1976.

Con el andlisis de aquello que circunscribe dicho acto legislativo se culmina el periodo
de estudio que compete a esta investigacion, entendiendo que la reestructuracion a la
que dio lugar posibilitd también la consolidacion del nivel objeto de estudio. Sin
embargo, serd necesario dejar esbozado el devenir del nivel en los primeros afos
después de su creacion, mostrando principalmente las implicaciones de configurar el
sistema sobre una educacion basica y obligatoria respecto a otra diversificada y
opcional, las tensiones que alrededor de sus objetivos se generaron, y en relacion con las
mismas, los cuestionamientos que parecieron aminorar el interés sobre la educacion

media y alentar el debate sobre su estructura.

Dada la importancia de los sucesos que rodean la reestructuracion del sistema educativo
y de la reestructuracion misma para la institucionalizacién de la educacion media en
Colombia, el presente capitulo tiene una extension considerable que amerita su division
en dos partes. La primera se enfoca en el periodo presidencial de Pastrana Borrero en el
que se propuso de manera concreta la reestructuracion, y se divide en cuatro subtitulos.
El primero expone brevemente los modos en los que se planted la iniciativa y la
propuesta que finalmente compuso el proyecto de ley presentado por Galan Sarmiento
para consideracion del Senado y la Camara de Representantes. El segundo plantea las
discusiones que se dieron en el marco internacional y nacional, y que alentaron la
necesidad de reestructurar los sistemas educativos, una tendencia que también era

visible en otros paises. El tercero se concentra en identificar los principios de vision que
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soportaron la constitucion de los niveles sobre los que se concentro la reestructuracion
del sistema: la educacion bésica y la media diversificada, que en su composicion
guardaban una relacion explicita con el modelo INEM, y cuya definicion asignaba
caracteristicas con importantes implicaciones para el desarrollo posterior del nivel de
educacion media. Y el cuarto muestra las tensiones que en el campo burocratico se
presentaron respecto a la aprobacion y curso del proyecto de ley, y el modo en el que se
aplico parcialmente la reestructuracion en la educacion media (secundaria), a pesar de
no haberse avanzado en la promulgacién de un acto legislativo que abarcara el sistema

en su totalidad.

La segunda parte se enmarca en la presidencia de Lopez Michelsen, periodo en el que se
establecid la reestructuracion del sistema educativo con el Decreto Ley 088 de 1976. El
primer subtitulo retoma desde el Plan Nacional de Desarrollo las intenciones en materia
educativa que ademas de la reestructuracion del sistema, presentaba otras continuidades
en la politica del Frente Nacional. El segundo aborda las reformas del gobierno en
términos de extensién (como preocupacion que marca la pervivencia de politicas) de la
educacion en general y de la media en particular, las justificaciones, los modos y los
resultados. El tercero retoma las reformas alrededor de la nacionalizacion y
descentralizacion de la educacidn, y la reestructuracion del sistema educativo (también
en términos de continuidad), respecto a la Gltima se identifican semejanzas y diferencias
entre la propuesta inicial de Galan Sarmiento y la final de Duran Dussan. El capitulo
cierra con un texto que integra los principales analisis a los que da lugar el desarrollo
del tema, y delinea, ademas, algunos de los cuestionamientos y posibles obstaculos para
el desarrollo de la nueva etapa de educacion media vocacional, retomando algunos
sucesos Yy discusiones que suscitarian los gobiernos posteriores del liberal Julio César
Turbay Ayala (1978-1982) y del conservador Belisario Betancur Cuartas (1982-1986),
como espacio de posibilidades para la configuracién del nivel vigente de educacién
media promulgado mediante la Ley 115 de 1994.

PRIMERA PARTE

4.1 LA INICIATIVA DE GALAN EN LA REESTRUCTURACION DEL
SISTEMA EDUCATIVO

Pocos meses después de ser nombrado ministro de educacion en la presidencia de
Pastrana Borrero, Galan Sarmiento, abogado recién titulado de 26 afos, quien fuera el

ministro mas joven en ocupar un cargo de dicho talante, manifestd en sesion plenaria
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del 25 de noviembre de 1970 ante la Camara de Representantes, la necesidad “radical”
de reestructurar el sistema educativo “sin lanzarse ante el pais con banderas
superficiales y simplistas”. Dicha tarea implicaba acudir a un analisis serio de lo que
significaria su transformacion, refiriéndose a “una labor de reflexion e investigacion”
que podia ser encomendada al recién creado Instituto Colombiano de Investigacion
Pedagdgica (ICOLPE) adscrito al MEN (Fundacion Luis Carlos Galan, 1993, pag. 351).
Esta participacion, ademés de entenderse como parte de un proceso de planeacion al que
cada vez se acudia con mayor conviccion, desplazaba la responsabilidad a equipos de

profesionales colombianos.

Poco antes de la intervencién del ministro, pero estando ya en ejercicio, en octubre de
1970 el DNP, departamento encargado de elaborar el plan de desarrollo del sector
educativo, presentd un marco conceptual en el que consideré que la educacion
conformaba “un sistema sumamente débil” y que era evidente “la necesidad de darle
cohesion interna”. Sugirid6 como el modo mas simple de organizacion escolar la
reduccion del sistema a dos niveles: el primero o elemental, en el que se brindarian
herramientas para que el estudiante pudiera asumir sus responsabilidades como adulto
en un medio social; y el segundo o de formacién profesional, en el que se ensefiarian
oficios, profesiones auxiliares y profesiones académicas, en etapas progresivas con fines

propios y terminales (Departamento Nacional de Planeacion, 1970, pags. 14-15).

En coherencia con la propuesta de hacer de la restructuracion una labor de reflexién e
investigacion, el DNP, entidad que se habia pronunciado al respecto y el MEN,
construyeron y entregaron en abril de 1971 un documento que trazaba la politica
educativa para el decenio y las estrategias a seguir en virtud de las metas previstas en el
Plan Nacional de Desarrollo de Pastrana Borrero. La propuesta establecida con la
orientacion del ICOLPE guard6 importantes similitudes con la opcion sefialada por el
DNP en 1970: se mantendrian “dos grandes modulos”, el primero seria un nivel de
educacién béasica con nueve afios de escolaridad pensado para que sus egresado
respondieran ‘“adecuadamente” a las exigencias de la vida en comunidad y a las
exigencias de cambio de su marco socio-cultural tradicional; y el segundo, un nivel de
educacion profesional qué abarcaria los ciclos de ensefianza ocupacional para la
formacion de oficios, tecnoldgica para el desempefio de profesiones auxiliares, y
académica o universitaria para la formacion de profesionales (Ministerio de Educacion

Nacional y Departamento Nacional de Planeacion, 1971).
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Finalmente, en octubre de 1971, Galan Sarmiento presentd un proyecto de ley para
dictar el estatuto general de la educacion con el que se definiria una “nueva” estructura
del sistema educativo, que en coherencia con la exposicion de motivos, estaba soportada
en investigaciones realizadas por el MEN y su instituto adscrito el ICOLPE, el DNP, el
DANE, e instituciones privadas, ademas habia sido sometido a un analisis comparativo
entre la legislacion propuesta, las disposiciones vigentes y lo que se consideraba
indispensable. Dicho proyecto varié respecto a las iniciativas que le antecedieron,
planteando un sistema educativo que comprenderia diferentes tipos de educacion:
general, especial, de adultos, y continuada, y definiendo para la primera cuatro niveles

de educacion: preescolar, basica, media diversificada, y superior.

La educacion bésica tendria nueve afios de escolaridad (cinco que correspondian a la
educacion primaria y cuatro al primer ciclo de la media o antigua secundaria), ademas,
seria gratuita y obligatoria con el objetivo de “formar al individuo, mediante la posesion
de conocimientos, habilidades y destrezas, y la exploracion y orientacion vocacionales,
para incorporarse conscientemente a la sociedad, vincularse al trabajo, o continuar
estudios en el nivel de educacion diversificada” (Suarez, 1971, pag. 4). La educacién
media diversificada tendria cardcter terminal, indispensable para cubrir los
requerimientos del “mercado del trabajo”, y al mismo tiempo contaria con opcion para
continuar estudios en niveles superiores, comprenderia dos etapas: la ocupacional que

correspondia al segundo ciclo de la media o antigua secundaria, y la tecnoldgica.

Tanto en el documento del DNP como en el proyecto del ministro se asumia que hasta
la fecha la educacion estaba organizada en tres niveles: primaria, media (secundaria) y
superior. Inicialmente el DNP proponia su simplificacion en dos niveles, retomados y
concretados posteriormente por el MEN con la denominacion de modulos, uno de
formacion bésica y otro de formacion profesional. Con algunas variaciones, dicha
propuesta fue base para la formulacién del proyecto de ley incluyendo un primer nivel
de educacion preescolar, manteniendo el de educacion bésica y replanteando el de
formacion profesional para dar cabida a un nivel de educacion media diversificada y
otro de educacién superior. En este sentido, la division que se habian propuesto para la
educacion secundaria desde el afio 1927 y que desde entonces fuera el motivo de tantas
controversias, posibilitaria la desaparicion tedrica de dicho nivel, integrando el primer
ciclo de este a la que en adelante se denominaria educacion basica, y dejando el segundo

ciclo como nivel de educacién media diversificada.
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4.2 LAREESTRUCTURACION DEL SISTEMA EDUCATIVO: DISCUSIONES
EN EL MARCO INTERNACIONAL Y NACIONAL

Tal como se describid, el DNP argumentd que la educacion nacional conformaba un
sistema sumamente débil y que era necesario darle cohesion interna, esto ultimo como
respuesta tanto al “influjo de la comunicacién internacional”, como a la revision
cientifico-critica que se habia iniciado con el ejercicio de la planeacion educativa
(Departamento Nacional de Planeacién, 1970, pag. 9). Aunque en el documento no se
especifico  dicho “influjo”, es posible referenciar algunos agenciamientos
internacionales que pudieron presentar cuestionamientos respecto a los sistemas
educativos, el primero se refiere a la situacion general con la Conferencia sobre la Crisis
Mundial de la Educacion (1967) organizada por la UNESCO vy el Departamento de
Educacion de los Estados Unidos, y el segundo respecto a la situacion nacional con la
mision de la OIT que dio origen al documento “Hacia el pleno empleo: un programa
para Colombia” (1970).

Mientras se llevaba a cabo la Conferencia organizada por la UNESCO vy se adelantaba
la Misidn de la OIT -dos agentes cuya posicion en el campo coadyuvarian a poner sobre
la mesa el tema de la reestructuracion desde una posicién particular-, en Colombia la
discusion respecto a la educacion media (secundaria) se centraba en una reforma con la
que se buscaba fortalecer la diversificacion a través del modelo INEM, asunto que no
puede pasar desapercibido por las expectativas que se tenian sobre el mismo en la
superacion de las deficiencias identificadas para el nivel, pero que dado el tratamiento
parcial, seria también objeto de cuestionamiento y derrotero para pensar la
reestructuracion del sistema educativo. En este sentido, serd también importante
identificar agenciamientos nacionales, tal es el caso del DNP y el MEN con la revision
cientifico-critica de la educacion a la que se hace mencién como derivado del ejercicio
de planeacion, y de quienes desde una posicion de poder tuvieron la suficiente

disposicion para situar la reestructuracién como asunto prioritario.

La conferencia sobre la “Crisis Mundial de la Educacion” se realizo en Williamsburg,
Virginia, Estados Unidos en 1967 con la participacion de 150 directivos de la educacion
procedentes de 52 paises. Las recomendaciones que de esta conferencia resultaron
fueron recogidas por algunos agentes internacionales especializados como la UNESCO,
canalizadas a través del PNUD y del documento orientador “Aprender a ser”, lo que

pudo haber coadyuvado a su divulgacion e inculcacion. Ademas, el documento de
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trabajo para la conferencia en mencion preparado por Philip H. Coombs fue base para la

posterior publicacion de varios libros de su autoria.

Lo primero que hay que anotar respecto a los planteamientos de Coombs es que los
mismos se soportaron en la idea de sistema educativo. No se limité a las partes
deslindadas sino interactuantes y evidentes en unos “indicadores” de las bondades o
deficiencias del mismo, entre ellos individuos que tras el proceso de formacién se
beneficiaran y al mismo tiempo “sirvieran” a la sociedad. Segtn el autor, la crisis de la
educacion fue principalmente ocasionada por la extension que de ella se hizo en las
décadas de 1950 y 1960, que a “causa” del incremento de las aspiraciones populares por
educacion, la escasez de recursos, la inercia de los sistemas educativos que lo limitaban
para adaptar sus procesos internos a las nuevas necesidades externas, y la inercia de la
sociedad misma por sus tradiciones y patrones de prestigio, se llevd a cabo en
disonancia con las necesidades y retos del momento (Coombs, 1978). Coombs afirmé
que la preocupacion por la extension de la educacion habia provocado el descuido por
su calidad, afectando su eficacia interna y productividad externa. También critico la
rigidez de los sistemas educativos formales, incapaces de ofrecer la variedad de
ensefianzas profesionales que el momento actual demandaba, y en concordancia hablo
de complementarlos con opciones de educacion “informal” accesibles en el continuo de

la vida.

Respecto a esos indicadores que en parte debian demostrarse en la productividad
externa de la educacion, Coombs (1978) hizo importantes claridades. Primero, las
proyecciones de requerimientos de recursos humanos no eran exactos, y si la celeridad
con la que se graduaban estudiantes era mayor a la de generacion de puestos de trabajo,
el desempleo para este grupo creceria. Segundo, si bien era necesario alentar un cambio
de actitudes para ajustar la educacién a las necesidades del sector productivo, la
perpetuacion de apreciaciones sobre los tipos de educacion que generaban cierta
distincién, podrian afectar las elecciones de los jovenes y desviar las intenciones de los

planificadores.

El documento “Hacia el pleno empleo: un programa para Colombia” fue producto de
una misién de la OIT en 1970 y tiene sus antecedentes en el Programa Mundial del
Empleo lanzado en 1967 por la OIT, el cual incluyé el desarrollo de misiones
nacionales que, con ayuda de otros agentes internacionales especializados, estudiarian

las causas del desempleo y definirian posibles lineas de accidn. El entonces presidente
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Lleras Restrepo, quien habia destacado la importancia de una politica de este talante,
solicit6 a las instancias correspondientes que “Colombia fuera el primer pais al que se

enviara una mision piloto” (Organizacion Internacional del Trabajo, 1970).

La OIT (1970) se incliné por mostrar en dicho documento, la influencia de la educacién
en la capacidad de la “fuerza de trabajo” para cumplir el papel que le corresponderia en
un programa de pleno empleo e insistié en que la educacion: 1. “Determina todo un
complejo de factores que gravitan sobre los ingresos y perspectivas de empleo de cada
persona y sobre la distribucion de los ingresos entre toda la poblacion nacional”; 2. “ES
un factor esencial para calificar a la fuerza de trabajo existente, para que asimile
rdpidamente los nuevos conocimientos aportados por la formacién y la experiencia y
para que pueda adaptarse a nuevas situaciones”; y 3. “Puede influir en la actitud
personal frente al trabajo y en la participacion en el desarrollo nacional” (parr. 663-
665). En ese orden de ideas, adoptar una estrategia nacional de empleo implicaria no
solo “grandes repercusiones en la politica educativa”, sino en la estructura del sistema
educativo y sus objetivos, sin desconocer las responsabilidades en la garantia de empleo

con las que se equilibraria el problema de la formacion para el trabajo (parr. 672).

Segun las percepciones expuestas en el documento, el sistema educativo en vigencia no
funcionaba “como se quiso” a pesar de la extension y la reforma, especialmente en la
media (Secundaria). Los estudiantes no recibian “toda la instruccion, o la clase de
educacion, para la cual se elabor6 el sistema de ensefianza” debido a la elevada tasa de
desercion y repeticion, y como consecuencia, la fuerza de trabajo estaba “mal preparada
para las tareas del futuro” (Organizacion Internacional del Trabajo, 1970, parr. 673). Por
otro lado, aunque se percibié un importante aumento en la poblacion que ingresaba al
sistema educativo, en diferentes grupos de edad menos del 20% lograban terminar los

cinco primeros afios de ensefianza.

Entre los cambios que podria exigir una estrategia de empleo, la OIT (1970) recomendd
una “revision a fondo de la duracién y estructura de cada uno de los tres ciclos
principales del sistema: ensefianza primaria, secundaria y superior” (parr. 694), y la

creacion de una nueva estructura que podria abarcar:

una ensefianza primaria basica de siete (cuatro+tres) afios, seguida generalmente de dos
afios de formacion profesional, como una etapa preliminar a una preparacion profesional
especifica realizada por el Servicio Nacional de Aprendizaje u otras instituciones

especializadas de formacion. De esta manera, a largo plazo la mayoria de las personas
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entrarian a formar parte de la fuerza de trabajo después de recibir siete 0 nueve afios de
instruccion (...). Para los que permanecieran en el sistema académico, podria existir un
ciclo preuniversitario de tres afios, seguido de un curso universitario normal de cuatro
afios (parr. 695).

Al respecto se aclard que con la propuesta se “daria mas importancia a las reformas en
el nivel inferior del sistema, con lo cual se estableceria una base para dar caracter
universal a la educacion basica para los nifios” (Organizacion Internacional del Trabajo,
1970, parr. 696). Entre otras recomendaciones se anotaron: 1. Dar mas importancia a la
educacion rural; 2. Evitar que la expansion futura del sistema educativo se produjera sin
la planificacion y coordinacion apropiadas, que habia conducido a la escasez de
personal con formacion técnica especial; 3 Coordinar la necesidad de “mano de obra” y
la planificacion educativa; y 4. Aumentar la eficacia interna del sistema (disminuir

desercion y repitencia).

Si se retoman las estadisticas presentadas en el capitulo anterior respecto al aumento de
la oferta educativa, y las percepciones y apreciaciones sobre las relaciones entre
educacion y desarrollo postuladas por agentes nacionales en el campo burocrético, se
nota que las caracteristicas del campo escolar nacional en el momento en que se llevé a
cabo la misién de la OIT, coinciden con las condiciones del contexto “global” en las que
se enmarcO la conferencia internacional segun Rodriguez (1987): los sistemas
educativos crecian a un ritmo extraordinario, se mantenia vigente y fuerte la teoria del
capital humano, y la educacion se consideraba no solo como motor del crecimiento
econdmico, sino como opcion para solucionar las desigualdades y promover la salida de

la pobreza de quienes estuvieran en estas condiciones.

La conferencia, por su parte, plantedé una crisis “mundial” que obedecia entre otras
razones, a la obsolescencia de los sistemas educativos en relacion con las demandas del
momento, dirigidas fundamentalmente a la formacién de recurso humano calificado en
un medio en el que avanzaban constantemente la ciencia y la tecnologia, dando a
entender la necesidad de replantearlos. La OIT, argumento la influencia de la educacion
en la capacidad de la fuerza de trabajo para cumplir el papel que le corresponderia en un
programa de pleno empleo, hizo varias recomendaciones para el caso particular
colombiano entre las que se incluyo revisar o trazar nuevos objetivos para el sistema
educativo, y crear una nueva estructura para este, en tanto el vigente no cumplia con los

propdsitos (sobre todo en la formacion de fuerza de trabajo) ni evidenciaba eficacia
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interna; un asunto que junto a la productividad externa preocupd también en la
conferencia internacional. Sobre la productividad externa es importante mencionar que,
en ambos documentos se plantea, de alguna manera, la existencia de un “producto” que
dependera de asuntos externos, por ejemplo, del sector productivo, asunto que parece no
tenerse en cuenta en la década de 1980 cuando se adelantan las evaluaciones a la

educacion media diversificada.

Sin pretensiones de causalidad, pero identificando unas dominancias en ciertas
percepciones y apreciaciones internacionales, parecia necesaria la reestructuracion de
los sistemas educativos. A finales de la década de 1960 y principios de 1970 algunos
paises trabajaban en ello, el ICOLPE estudio6 los casos de Argentina, Chile, Espafia y
Peru, encontrando dos razones fundamentales para adelantar dicha labor: lograr que la
educacion (y por tanto su sistema educativo) se integrara con el plan general de
desarrollo econémico y social de la nacion, y planearla acertadamente, entendiendo que
como “empresa educativa conlleva una inversion rentable y, por tanto, tiene un valor
economico” (Instituto Colombiano de Pedagogia, 1972, pags. 9-10). A finales de 1970,
incluso, se llevo a cabo una reunién en la que la Oficina de Educacion Iberoamericana
convocd a los paises miembro para “exponer las caracteristicas de sus intentos de
reforma”, evento en el que el entonces ministro Galan Sarmiento participd y al que hizo
alusion durante la plenaria en la que planted la urgencia de la reestructuracion del

sistema educativo colombiano (Fundacién Luis Carlos Galan, 1993, pag. 355).

El “influjo” de la crisis mundial de la educacion también fue apreciable en el discurso
en mencion, el ministro hizo referencia a esta en Colombia advirtiendo la coexistencia
de una crisis “en el mundo entero” (sin ser explicito, pero coincidiendo con las
percepciones de la conferencia mundial), por razones que denominaba “lugares
comunes”: la ampliacion por la demanda y la multiplicacion de saberes en los ultimos
30 afios desafiaba la estructura tradicional del sistema educativo y le exigia asumir
nuevos objetivos (Fundacion Luis Carlos Galéan, 1993, pag. 107).

Las concordancias que pueden encontrarse durante el gobierno de Pastrana Borrero con
otras percepciones y apreciaciones de agentes internacionales fueron en su momento
vistas desde otro punto. EI DANE afirmé que las formulaciones respecto al sector
educativo contenidas en el Plan Nacional de Desarrollo de dicho gobierno, retomaban
“en cierta medida” las propuestas y orientaciones que la OIT entregd6 en 1970

(Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, 1975); en la misma direccién Le
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Bot (1985) sefiala que dicho Plan era “la traduccidon concreta” de las recomendaciones
bosquejadas en el informe OIT, perspectiva desde la cual la proyeccion de un nivel de
educacion media diversificada respondia a la demanda de técnicos para el desarrollo de
determinados programas industriales. Vale la pena anotar que, méas adelante, Ldopez
Michelsen insistiria en asumir una politica de creacion masiva de empleo en la que la
educacion de manera general, y la reestructuracion del sistema educativo

especificamente, resultarian de suma importancia.

Ahora bien, en mediacion respecto a las apreciaciones descritas, es importante recordar
que la OIT ocupaba un lugar y tomaba una posicion que no era desdefiable en el campo
burocratico nacional. Agentes nacionales en dicho campo podrian concordar con lo
expuesto por agentes internacionales especializados como la OIT y la UNESCO, solo
por mencionar aquellas a las que se hizo referencia, todo en un espacio de posibilidades
histéricamente construido en el que se daba lugar a una discusion aterrizada en el marco
nacional. De tal manera, es menester identificar percepciones que alentaron dicha
transformacion desde las particularidades, para el caso se acude a las tomas de posicién
del DNP como institucion encargada de planear la politica educativa, del MEN como
directo responsable de los asuntos educativos, y de Galan Sarmiento que en su posicion
de ministro desde 1970 hasta 1972 tuvo un importante agenciamiento en la

reestructuracion del sistema educativo.

Segun el DNP el ejercicio de la planeacion habia pasado por diferentes etapas. La
primera o de "transformacion del concepto y significacion de la planeacion”, que
incluyé durante la década de 1950, el desarrollo de misiones internacionales y la
creacion de una oficina permanente en el MEN para la elaboracion del Primer Plan
Quinquenal. La segunda o de "ampliacion del contenido"” en la que se incorporo la idea
de los recursos humanos como esquema referencial del sistema educativo, y se
elaboraron planes parciales para responder a las insuficiencias identificadas en los
diferentes niveles educativos, priorizando la consecucién del objetivo fijado en la Carta
de Punta del Este (asegurar el acceso a la educacién primaria). La revision de los
insumos construidos en las dos primeras fases les permitid no solo tener una “vision
integral” sino reconocer la urgencia de avanzar a una tercera fase o de "aceleracion del
desarrollo de la planeacion”, en la que fue evidente la necesidad de darle un tratamiento
estructural al sistema educativo (Ministerio de Educacion Nacional y Departamento

Nacional de Planeacion, 1971, pags. 1-3).
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La urgencia de un tratamiento estructural radicaba en la identificacion de deficiencias
que atravesaban la idea misma de sistema educativo. Primero, los niveles no tenian bien
definidos sus fines. La primaria tenia “fines poco claros e insuficientemente
establecidos” que quedaban “a mitad de camino”, puesto que se culminaba hacia los 11
afios, pero solo hasta los 15 se cumplia la edad legal para laborar; ademas, no era en si
suficiente para considerarla un “ciclo cerrado”, su propdsito parecia ser el de dar acceso
a la ensefianza media (secundaria) en la que no habia garantia de ingreso ni de
gratuidad. La media (secundaria) no habia logrado establecer con claridad su finalidad
como antesala a la universidad o como fase terminal para el cumplimiento de una
funcidn social especifica, provocando la coexistencia de segmentos de educacion media
(secundaria) diferentes al bachillerato clasico sin que alguno respaldara el acceso a la
universidad. Y la superior que se encontraba en una etapa de transformacion debia,
ademas de expandirse, integrarse no solo con los otros niveles sino con las necesidades

de desarrollo productivo (Departamento Nacional de Planeacion, 1970, pags. 3-5).

La situacion descrita implicaba el segundo problema: niveles inconexos. Las
instituciones de educacion primaria y media (secundaria), casi siempre con grados
incompletos no ofrecian posibilidades de continuacion en el siguiente nivel, y la
superior se enfrentaba al acceso de grupos heterogéneos “en organizacion, calidad,
extension y niveles de escolaridad o propositos” (Departamento Nacional de
Planeacion, 1970, pag. 5). Sin fines claros y con niveles inconexos, aparecia el tercer
problema: la percepcion de que solo quienes terminaban una carrera profesional

lograban el objetivo de la educacion.

Mas adelante, el DNP y el MEN, resumieron dichas dificultades como distorsiones:
falta de continuidad vertical o entre los diferentes niveles educativos por oferta
insuficiente, y desbalance horizontal caracterizado por la distribucion desigual de la
poblacion en algunos tipos de educacion (como el bachillerato clasico en detrimento de
la formacion técnica o vocacional). Y agregaron al problema educativo algunos
“desequilibrios™: entre la formacion de recurso humano calificado y las necesidades de
desarrollo regional y nacional, entre el contenido de la educacion y las necesidades de la
poblacién para desenvolverse en determinado medio, entre las necesidades educativas y
los recursos financieros disponibles, entre las regiones “privilegiadas y las periféricas”
en su desarrollo cientifico y tecnoldgico (Ministerio de Educacién Nacional y

Departamento Nacional de Planeacién, 1971, pag. 4).
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Caracteristicas como estas, ademas llamaron la atencion respecto a la eficacia interna y
la productividad externa del sistema educativo. La eficacia interna se veia afectada por
el bajo promedio de escolaridad en la poblacion colombiana, y la alta tasa de desercion.
En 1970 del total de poblacién escolarizada, tan solo el 54% habia alcanzado dos afios
de primaria, y el 28% la habia culminado sin continuidad en la media (secundaria); de
quienes ingresaban a este segundo nivel, solo llegaban al cuarto afio el 48% de los
estudiantes y de estos obtenian titulo el 69%; y de quienes accedian a la universidad
Unicamente tenian probabilidad de avanzar en los primeros semestres el 40%
(Departamento Nacional de Planeacion, 1970). La productividad externa se ponia en
tela de juicio, los sectores econdmico y productivo seguian demandando una mano de
obra calificada que requeria el desarrollo de “programas y medidas audaces en los
campos de adiestramiento, capacitacion y formacion del personal humano” y “la
adecuacion del contenido de la educacion a los requerimientos ocupacionales en la
creacion de una capacidad cientifica técnica” (Ministerio de Educaciéon Nacional y
Departamento Nacional de Planeaciéon, 1971, pdg. 16). Asi, el DNP justificé un
tratamiento estructural del sistema que permitiera una mejor integracion de los recursos
disponibles dentro de la perspectiva de una reforma total para asegurar el maximo
rendimiento interno, y una mayor productividad del sistema en atencién a los

requerimientos de la sociedad y la economia colombianas.

Las percepciones y apreciaciones que de manera general fueron expresadas por el DNP
y el MEN en torno a un tratamiento estructural que incluyera repensar el sistema
educativo, fueron fortalecidas desde otra toma de posicion por el entonces ministro
Galan Sarmiento. Segun Collazos (Sanchez & Collazos, 1995), el ministro hablaba
“desde el humanismo y desde la radicalidad de un liberalismo con visos socialistas o
socializantes. (...) desde las raices mismas del liberalismo colombiano y con una firme
voluntad de cambio, ajeno por entonces al liberalismo oficial” (pag. 18). Esta
afirmacion se pone en contexto entendiendo que Galan habia recibido su formacion
profesional en albores de una de las épocas “mds convulsionadas” del mundo
occidental, sobre todo en Europa, Estados Unidos y América Latina. El autor afirma que
estando en Europa el ministro presencié “la critica a las sociedades industrializadas del
«primer mundo»” expresadas en los movimientos estudiantiles de 1967 y 1968 con

repercusiones y movilizaciones en América Latina, y que sin pertenecer a la izquierda
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marxista que agitaba el pensamiento universitario en la década de 1960, simpatizaba

con un liberalismo como el antes descrito (Sanchez & Collazos, 1995, pags. 15-17).

Siguiendo a Collazos (Sanchez & Collazos, 1995), la posicion tomada por Galan
respecto a la educacion es identificable en elementos clave de su discurso durante la
Asamblea General de la UNESCO en 1970:

Diagnodstico del malestar; sefialamiento de las desigualdades existentes entre los
individuos de una misma comunidad y entre los paises; esperanzas abiertas a un
proyecto educativo que, en su esencia, se cifraba en la democratizacion de la ensefianza,
no solo en términos de participacion cuantitativa sino también en los nuevos contenidos

qué deberian darse para enfrentar los desafios del futuro (pag. 30).

Desde esta perspectiva defendi6 una reforma “radical”, de la educacion en su conjunto,
en coherencia con las criticas que el DNP habia planteado sobre las reformas parciales;
y “sustancial”, que implicara las bases del sistema. Se avanzaba en una reforma de la
educacion superior y resultaba inadmisible no ir a “los origenes del mal”, a la educacion
preescolar, primaria y media, caracterizadas como “las cenicientas de un sistema
educativo de fachada, creado en el pasado y anclado en ese pasado” (El Espacio, 1971,
citado por Fundacién Luis Carlos Galan, 1993, pag. 89). La reforma también se sustento
en la necesidad de repensar “una razén de ser, una filosofia”, pues las que habian

dominado la educacién tradicional estaban en discusion:

Hoy el sistema educativo ha dejado de ser el instrumento para reproducir las
caracteristicas sociales y se ha convertido en el instrumento mediante el cual, ademas de
transmitir los valores fundamentales, se inducen transformaciones también
fundamentales en las sociedades. Cuanto se haga o no se haga en el sistema educativo,
en el proximo decenio, condicionara definitivamente las modalidades y la fisonomia de
la sociedad que habra en Colombia a 30 o 35 afios més tarde (Sesion planaria ante el
Congreso del 16 de septiembre de 1971, en: Fundacion Luis Carlos Galan, 1993, pags.
109-110).

Galan pensé ademas en el potencial educativo para orientar a una nacion a través de sus
ciudadanos educados, lo que implicaba preguntarse “;adonde quiere llegar 1a nacion en
el curso de una o dos generaciones y por qué? (...) responder primero a una filosofia del
hombre colombiano” (sesion plenaria ante la Cadmara de Representantes del 25 de
noviembre de 1970, en: Fundacién Luis Carlos Galan, 1993, pag. 353). Esto, ademas,

significaba para el ministro plantear una solucién integral y a largo plazo, entendiendo
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que, aunque su realizacion no fuera inmediata debia construirse y ponerse a

consideracién a través de un proyecto de ley.

Sin embargo, también defendi6 la reestructuracion del sistema acudiendo a tomas de
posicion dominantes: esta tarea era necesaria en un pais “tan intensamente preocupado
por adelantar un proceso de cambio social y de desarrollo econdmico”. Reconocia que
“en la medida en que una nacioén posea mas 0 menos recursos tecnolégicos, y segun que
en una nacion exista un sistema educativo mas o menos estructurado, ello condicionara
definitivamente si esa opcion se desarrolla o0 no se desarrolla en el resto de sus factores
productivos” (Sesion planaria ante el Congreso del 16 de septiembre de 1971, en:
Fundacion Luis Carlos Galan, 1993, pag. 194).

Las justificaciones en el campo burocratico nacional respecto a la necesidad de
reestructurar el sistema pueden entonces concretarse en: procesos que derivaban de la
institucionalizacion de la planeacién exigiendo, a traves de los diagndsticos elaborados,
plantear opciones para el tratamiento estructural del problema educativo; deficiencias
del sistema educativo vigente con afectaciones en la denominada eficacia interna y
productividad externa que hacia parte de la “crisis mundial de la educacion”; una vision
de futuro que invitaba a definir la filosofia subyacente a la educacién colombiana,
pensando en el tipo de nacion y hombre que se queria formar en las generaciones
futuras; un llamado de atencidn para actuar en el marco de soluciones integrales y a
largo plazo, que aunque buscadas, habian sido postergadas y aliviadas con abordajes
parciales; y la posibilidad que a través de la educacion se tenia para avanzar en un

proceso de cambio social y de desarrollo econémico.

Entendiendo, como se menciond previamente, que la reestructuracion tiene lugar en un
espacio de posibilidades, es importante encontrar concordancias desde otros
agenciamientos en el campo. Respecto al proceso de planeacion, la evaluacion externa
elaborada a finales de la década de 1970 por Sanchez Araya (1967), habia sefialado un
estancamiento: en 10 afios de funcionamiento de la Oficina de Planeamiento Educativo,
la labor de dicha instancia se habia concentrado en satisfacer objetivos secundarios
“descuidando el fundamental y propio de su existencia: el plan nacional con todos y en
todos sus respectivos niveles” (pag. 9). Dicho asunto coincide con el planteamiento del
DNP respecto a la reestructuracion del sistema educativo en razon a las deficiencias ya
sefialadas: un sistema débilmente cohesionado, constituido por niveles sin fines

especificos o con fines que conducian a una jerarquizacion de sus segmentos (como
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ocurria en la educacion media), sin posibilidad de continuidad en los niveles superiores
por oferta insuficiente o al alcance de toda la poblacion, en la que se pensaba que solo

quienes ingresaban y culminaban la educacion superior eran “exitosos”.

Respecto a la necesidad de plantear una solucion integral y a largo plazo (proposicion
de Galan que fue severamente cuestionada por otros agentes burocraticos en dicho
momento), es importante anotar que agentes internacionales sefialaron por la misma
época la correspondiente deficiencia. Dougherty comentd que la estructura del sistema
educativo habia sido “determinada entonces por la interaccion desorganizada de un
numero de fuerzas politicas, sociales y econémicas “con intensidades desiguales y por
cortos periodos de tiempo; aclaré que las decisiones (algunas favorables) se tomaron sin
tener prioridades claras y basadas sobre criterios explicitos y objetivos, lo que
obstaculiz6 la proposicién de una politica estable y coherente (Dougherty, 1971, citado
por Le Bot, 1985, pags. 262-263). Si bien el DNP no lo explicitd, acepté que los
diagnosticos realizados en el marco de la planeacion no se habian abordado desde una
perspectiva de conjunto y en consecuencia solo se habian expresado una serie de
expectativas sin fijar lineas de conexion que aseguraran la unidad de sentido en el
tratamiento global del problema de la educacién (Departamento Nacional de

Planeacion, 1970, pag. 9).

La intencién de abordar el asunto educativo desde una perspectiva de conjunto se habia
trazado poco mas de una década atrds en el Plan Quinquenal de Educacion cuya base
fue promulgada por Betancourt Mejia con el planeamiento integral de la educacion, que
como su designacion lo indicaba tendia a establecer la coordinacion y continuidad entre
los distintos niveles del sistema. Tal vez, el término de sistema educativo no fue usado
de manera explicita en la consolidacién del Plan, pues tal nocién, como lo plantea
Martinez (2004), fue configurada después de la primera mitad del siglo XX, sin
embargo, en el Plan Quinquenal se hizo referencia a la carencia de una educacion
constituida como sistema organico en el que se relacionaran y coordinaran los diversos
niveles y tipos de ensefianza, razén por la que la planeacion se hizo pensando estos
elementos como “un todo” (Betancourt, 1984). Con el tiempo la nocién de sistema se
fortaleci6 y a partir de percepciones y apreciaciones como las desarrolladas y
socializadas por Coombs (sin ser este el unico agenciamiento) se pudo haber arraigado
no solo la idea de tratar las partes como interactuantes, sino la de un “producto” que

diera cuenta de tal interaccion.
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A pesar de los llamados del Plan Quinquenal las reformas efectuadas se hicieron de
manera parcial. Durante el Frente Nacional fueron evidentes cuestionamientos respecto
a la integracién de los niveles y la continuidad del estudiante en el sistema educativo
pensando como enlace la educacion media (secundaria). Si bien en 1962 la educacion
media (secundaria) fue organizada en dos ciclos con una finalidad establecida que
posibilitaba la salida del sistema educativo al culminar cualquiera de ellos, a mediados
de la década la preocupacion se puso en evitar los “compartimientos estancos” y
posibilitar una “corriente permanente entre la primaria y la Universidad” (Ministerio de
Educacién Nacional, 1965, pag. 47). De tal manera, aunque las disertaciones se hicieron
sobre la educacion media incluyeron su conexion (o desconexion) con los niveles
anterior y posterior, asunto neurélgico que fue expuesto por el DNP y el MEN como

deficiencia del sistema y por el cual apremiaba una reestructuracion.

Ahora bien, las problematicas estructurales identificadas por el DNP y el MEN en
conjuncién con la toma de posicion de Galan Sarmiento respecto a la educacién en un
marco de tendencias internacionales que no pueden ser desconocidas, ameritaron la
consolidacién de un proyecto de ley con el que se plante6 la reestructuracion del sistema
educativo, y cuyas principales modificaciones se encontraban en la proyeccion de los

niveles de educacion basica y media diversificada.

4.3LOBASICOY LOMEDIO

El proyecto de ley puesto a consideracion del Senado por Galan el 5 de octubre de 1971,
por el cual se dictaria el estatuto general de la educacion contenia entre sus titulos el
concerniente a la estructura del sistema educativo nacional. Para empezar, la educacién
fue concebida como “un proceso continuo y permanente” que les daria a los individuos
la oportunidad de elegir la que correspondiera a sus intereses y aptitudes. Ademas de la
educacion denominada general se propusieron, la especial y de adultos pensadas para
publicos especificos, y la continuada como complemento de cualquier otra formacion.
La general era la Unica organizada en niveles ascendentes y conducente a los capitales

escolares mas codiciados.

Los niveles de educacion basica y de media diversificada soportaron los cambios mas
importantes de la reestructuracion, por lo que mas que describirlos resulta importante
identificar los postulados sobre los que versoé la propuesta y con los cuales cada nivel se

caracterizd. También resulta interesante plantear la relacion entre los mismos,
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entendiendo el modo en el que se afectd la antigua educacién media (secundaria) y la
derivacion que para los niveles se hizo del modelo INEM, todo amparado en principios
de vision de instituciones como el DNP, el ICOLPE y el MEN.

Redefinicidn de los niveles: lo basico y lo medio

La educacion bésica era un nivel que en denominacion y estructura se proponia por
primera vez en Colombia. Segun el ICOLPE (1972), y como fue comentado, para la
época varios paises se encontraban reformando sus sistemas educativos, buscaban con
ello, no solo atender la demanda creciente de diversos grupos sociales por mas y
mejores oportunidades educativas, sino también, responder a las necesidades de los
sectores tradicionalmente excluidos, y era a través de la educacion béasica como
aspiraban “llegar a esa gran masa de seres humanos marginados, sobre quienes siempre

habia recaido sistematicamente la injusticia y el olvido” (pag. 10).

El ICOLPE (1972) defini6 la educacion basica como “educacion de base”, para
describirla utilizé una nocién socio-pedagdgica expresada en la definicion de Comenio,
“Totum, totis”, es decir, en “un cuanto igual de educacion para todos, suficiente al
individuo y suficiente a la comunidad”. Esta descripcion implicaba: amplitud de
contenido, “quantum”, y universalidad de extension, “totis”. La educacion bésica,
entonces, seria aquella que estaria a la base de todo conocimiento o formacion, fuera
opcional o diferenciada, terminal o preparatoria, seria la base sustantiva del desarrollo

econdmico-social y la base piramidal de una sociedad (pag. 15).

En el caso colombiano, como fue explicado y siguiendo lo expuesto en el proyecto de
ley, la educacion basica tendria nueve afios de escolaridad. Definir un nivel de esta
duracién contribuia a continuar el proceso formativo hasta que se cumpliera la edad
legal para laborar, edad en la que segin documentos de la época se alcanzaba la
“madurez fisiologica, social y psiquica” para que el egresado se integrara a la sociedad
“como elemento util y productivo” (Instituto Colombiano de Pedagogia , 1972, pag.
33). De esta manera se constituia un “ciclo cerrado” cuyo fin era “formar al individuo,
mediante la posesién de conocimientos, habilidades y destrezas, y la exploracion y
orientacion vocacionales, para incorporarse conscientemente a la sociedad, vincularse al
trabajo, o continuar estudios en el nivel de educacion diversificada” (Suarez, 1971, pag.
4). De tal manera, las caracteristicas del nivel apuntaban a resolver las deficiencias

identificadas por el DNP y el MEN respecto al sistema educativo.
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Aunque la decision tomada para la definicion del nivel basico difiere en cantidad de
afios respecto a la propuesta hecha por la OIT, se encuentra concordancia en la
importancia que con la constitucion del nivel se daria para imprimirle caracter de
universalidad al mismo. Con el proyecto de ley se pospuso el momento de la
especializacion sin afectacion a la orientacion vocacional, asunto sobre el que se venia
debatiendo desde finales de la década de 1950 en el campo burocrético nacional y que
en apariencia se habia resuelto desde principios de la década de 1960. Ademas, la
definicion de educacion basica (comudn) resonaba con la percepcion de Galan cuando
manifestaba: “No podemos seguir educando como decia, para conservar privilegios,
cuando lo que se necesita es eliminarlos. Tampoco debe subsistir una educacion que
discrimine y divida cuando la evolucion de la especie reclama la integraciéon y la
unidad” (Galan, 1970, citado por Fundacion Luis Carlos Galan, 1993, pag. 6). Para el
ministro la institucionalizacion de la educacion basica iba mas alla de “la integracion de
las clases populares al desarrollo econémico del pais (calificacion de mano de obra),
primaba la percepcion de la necesidad que tenia el Estado de ofrecer condiciones de
participacion a todos los colombianos como cimiento para su existencia politica y social
(Fundacion Luis Carlos Galan, 1993, pag. XIII).

En sus discursos, el ministro habia sefialado con indignacidon “procesos ciertamente
absurdos, en muchos aspectos aberrantes de la educacién montada sobre un sistema de
exclusiones, desigualdades y privilegios” (El Espacio, 1971, citado por Fundacion Luis
Carlos Galan, 1993, pag. 89). Los bajos porcentajes de acceso a la educacion, junto a los
altos de desercion, que como mostraban los documentos del DNP y el MEN implicaban
la continuidad y culminacion en el sistema educativo de una minoria, eran la
justificacién para que Galan viera en la educacion un privilegio que no solo garantizaba
otros privilegios (econémicos y sociales), sino que frenaba las aspiraciones y
participacién de las clases populares que buscaban mejorar sus condiciones de vida
(Fundacién Luis Carlos Galan, 1993, pag. XI). Segun Sanchez (Sanchez & Collazos,
1995), Galan:

tenia una comprension historica del desenvolvimiento de la educacion, del papel e
importancia de la misma, tanto para mantener privilegios de clase, raza, ideologia,
religion y poder, como para servir de herramienta que permitiera enfrentar los retos del

atraso, las dependencias, las desigualdades (pag. 8).
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Asi las cosas, apremiaba que el Estado asumiera la responsabilidad no solo de proveer
sino de asegurar la educacion, a la que no se accedia también por razones econémicas.
En tanto, el proyecto de ley proponia una educacion bésica gratuita en las escuelas
sostenidas con fondos oficiales, y obligatoria entre los 7 y los 15 afios. Tal como lo
expuso el sucesor de Galan Sarmiento, Mufioz Delgado, “ningun Gobierno anterior
habia adoptado una posicion tan dedicadamente comprensiva. Ninguno habia asumido
el riesgo de comprometer al Estado, todo el Estado en la educacion del pais” (Ministerio

de Educacion Nacional, 1974, pag. 17).

Para Mufioz Delgado, en concordancia con la postura de su antecesor y apoyando la
propuesta del proyecto de ley, no era suficiente pensar que las alternativas estuvieran
dadas, fueran ellas oficiales o privadas, y que al Estado solo le correspondiera ejercer su
papel de suprema inspeccion y vigilancia como lo determinaba la constitucion de 1986;
la libertad de ensefianza impedia notar que esta exigia la libertad de aprender
garantizada por el Estado como derecho natural. EI ministro argument6 que mientras la
educacién no fuera un derecho para todos careceria de fundamento su obligatoriedad; y
que una educacion primaria de cinco afios, obligatoria solo por potestad de padres y
tutores, no podria demandar competitividad “en plano de igualdad con los Estados
modernos, industrializados y tecnificados” (Ministerio de Educacion Nacional, 1974 ,
pag. 19).

El nivel posterior a la educacion basica iniciaba a una edad en la que aparentemente se
harian claras las aptitudes vocacionales y profesionales, caracteristica indispensable
para definir las dos ‘“etapas” que compondrian el nivel de educacion media
diversificada. La primera u ocupacional, con una escolaridad minima de dos afos,
conduciria al titulo de bachiller en cualquiera de sus segmentos (bachillerato clasico,
agricola, industrial, comercial), correspondia al antiguo segundo ciclo de la educacion
media (grado 10° y 11°). La segunda o tecnoldgica, con duracion variable segun la
naturaleza del programa, iniciaria al terminar la etapa anterior, se cursaria en
establecimientos que podrian estar adscritos a universidades y sus créditos tendrian
validez para el ingreso a esta, se correspondia con la tradicional educacion intermedia o

de carreras cortas (Suarez, 1971).

La consolidacion de este nivel tenia dos propositos. Al separar el segundo ciclo del
primero de ensefianza media (secundaria), se le daria a este grupo poblacional un

tratamiento apropiado para su edad y situacion dentro del sistema, que implicaba
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prestarles “dos clases de servicios”: prepararlos para la educacion superior, y ofrecerles
formacion especial para un oficio profesional. Al unir el segundo ciclo de educacion
media (secundaria) con los de carreras intermedias se concentrarian esfuerzos con
consecuencias técnicas y econdémicas positivas, se pretendia aprovechar y optimizar
instalaciones y equipos para la formacion especializada, intentando ofrecer en una sola
institucion diferentes segmentos, tal como se buscd con los INEM (Departamento
Nacional de Planeacion, 1970, pag. 16 y 28).

Ademas, la estructura del nivel se justificaba, por un lado, porque la integracion de las
dos etapas con objetivos terminales pero progresivos: disminuiria el desequilibrio entre
oferta y demanda de mano de obra “técnicamente controlable en el crecimiento regulado
por periodos cortos de promocién”, coadyuvaria a la reduccion de la desercion escolar,
vincularia los diferentes tipos de formacion dentro del sistema educativo, y se aportaria
con ello a las demandas del “mercado ocupacional”. Por otro lado, el Estado tendria la
posibilidad de ofrecer mayores oportunidades educativas, porque los establecimientos
oficiales de segundo ciclo y el SENA juntos, podrian atender “con un programa
multiple”, a la totalidad de alumnos que terminaran el 9° afio de educacion basica

(Departamento Nacional de Planeacién, 1970, pags. 16-30).

En todo caso, y siguiendo los postulados del ICOLPE, se trataba de educacion opcional
y especializada dirigida a “la adquisicién de informacién y de ciertas habilidades y a la
formacion de ciertas aptitudes ttiles a una vocacion” (Bryant Conant, 1953, citado por
Instituto Colombiano de Pedagogia, 1972, pag. 21). En concordancia, Galan habia
proyectado que fuese un nivel flexible en cuanto a especialidades, programas y
duracion, con el proposito de atender “las necesidades de cambio que demanda el

desarrollo econdémico en las diferentes regiones del pais” (Fundacion Luis Carlos Galan,

1993, pag. 515).
Replanteamiento de la educacion media (secundaria)

Repensar el nivel de educacion media (secundaria) era indispensable debido a los
maultiples inconvenientes que habia presentado a pesar de las reformas piloteadas,
perfeccionadas y extendidas durante el Frente Nacional. A finales de 1971 el ministro
Galan Sarmiento dejo claro al respecto que solo accedian a esta el 22% de la poblacién,
la mayoria ubicada en el area urbana (97 %), en colegios privados (53%), y cursando la
opcion del bachillerato clasico (70%), datos con los que concluia que el nivel estaba
reservado para determinadas “clases sociales y econdmicas” y era urgente la expansion
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de la oferta oficial para evitar “cuellos de botella" obvios cuando el 85% de la primaria
era oficial, pero la media (secundaria) oficial estaba lejos de equiparar ese porcentaje®
(Sesion plenaria del 16 de septiembre de 1971, en: Fundacién Luis Carlos Galan, 1993,
pags. 140-141).

A este panorama se le sumaban otros inconvenientes de caracter estructural. Se
cuestiond “la presencia superpuesta de diferentes modalidades” y sus programas
academicos, valorados como rigidos, aislados y algunos debilitados, que impedian la
necesaria interconexion y transferencia de estudiantes, y acarreaban la subutilizacion de
la capacidad instalada (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 68). Ademas, esas
otras modalidades habian conducido a una ensefianza diversificada que en el transcurso
del primer ciclo de educacion media se considerd “prematura” (Departamento Nacional
de Planeacion, 1970, pag. 28). Respecto al segundo ciclo y los primeros afios de la
educacion superior, se sefial6 como critica la desercion de aproximadamente el 75% de

los matriculados.

Ademas, la extension de los ciclos no se habia dado de manera homogénea, por
ejemplo, durante la presidencia de Valencia Mufioz, dos de las cuatro estrategias para
ello se habian enfocado en ampliar el primer ciclo, y no todas las instituciones ofrecian
el nivel completo. De tal modo, las opciones de continuidad en el segundo ciclo eran
pocas para la cantidad de estudiantes que egresaban del primero, al respecto se
afirmaba: “como los establecimientos atienden en quinto y sexto a los alumnos
promovidos en el primer ciclo por ellos mismos, se quedan sin puesto los egresados de
los establecimientos que solo tienen los primeros afios” (Departamento Nacional de

Planeacion, 1970, pag. 27).

Finalmente, los INEM, estrategia con la que se buscaba no solo la extension sino la
diversificacion de la educacién media (secundaria), no lograba integrarse con los otros
niveles, y fue la puesta en marcha de estos, “dada su magnitud y alcances, (la que) vino
a plantear la urgencia de darle desarrollo a la articulacion no sélo del nivel medio sino

del sistema como totalidad”, convirtiéndose, a pesar de la dificultad expresada, en base

% Aunque Galan Sarmiento no especifica el afio del cual se retoman las estadisticas correspondientes a la
educacién media (secundaria), cuando se refiere a la primaria explicita que la informacion se retoma del
censo de 1968, lo que no le impide usar cifras de otros afios durante su exposicién. Es importante hacer
esta anotacion teniendo en cuenta que para 1971, segun cifras del DANE (1975) la educacion media
(secundaria) era ofertada casi que en iguales proporciones con una ligera e insignificante mayoria para el
sector oficial.
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para la reestructuracion del sistema educativo (Ministerio de Educacion Nacional y

Departamento Nacional de Planeacion, 1971, pag. 73).

El DNP y el MEN habian planteado como base de la estrategia para el desarrollo del
sector educativo en la década de 1970, la “adaptacion y aplicacion de innovaciones” que
como el INEM produjeran incrementos en los niveles de rendimiento y calidad de la
educacion, por ello, pensar en este como respuesta a la necesidad de restructuracion,
requeria su adaptacion y posterior extension (Ministerio de Educacion Nacional y
Departamento Nacional de Planeacién, 1971, pags. 17-18).

Su adaptacion se haria sefialando la posicion que ocupaba dentro del sistema y sus
conexiones e interrelaciones con los niveles basico y superior. El ciclo de educacion
vocacional propuesto para los INEM, que con el proyecto de ley corresponderia a la
primera etapa del nuevo nivel de educacion media diversificada, se integraba en linea
vertical descendente con el nivel de educacion basica, en tanto sus cuatro ultimos afios
corresponderian a los cuatro primeros afios de los INEM que abarcaban los ciclos de
exploracion y orientacion vocacional; y en linea vertical ascendente con los institutos
que ofrecian educacién tecnoldgica, en tanto en estos se abrian canales para que los
egresados de la primera etapa del nivel de educacion media diversificada continuaran su
formacion en carreras tecnoldgicas, con lo que se esperaba, ademas, crear una
alternativa de “restriccion” a la universidad. Su extension en este caso se pensaba a
través de la reestructuracion con base en dicho modelo, por costos se descartaba la

creacion de mas unidades locativas de las mismas caracteristicas de los INEM.

A pesar de que el modelo INEM se habia puesto en funcionamiento en 1970 y tan solo
para finales de 1971 -tiempo en el que se iniciaban las discusiones en torno al proyecto
de ley-, se proponia iniciar su evaluacion, se asumio como derrotero de la
reestructuracion. Las razones pueden encontrarse, quiza, por las caracteristicas que
guardaba y que el ministro Mufioz Delgado presentaba como antecedente importante: la
division de la ensefianza media en dos ciclos; el cambio de una ensefianza puramente
enciclopedista y memoristica, a una que lograra la integracion de ensefianzas practicas;
la concentracion de diferentes segmentos de educacion media en un mismo
establecimiento y la posibilidad de transferencia entre estos; la equiparacion de los
segmentos para que todos condujeran al grado de bachiller; y el fortalecimiento de la
ensefanza ‘“‘experimental” en instituciones con dotacion especializada para dicho

propésito (Ministerio de Educacion Nacional, 1974, pag. 43). También sirvié como
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argumento para la reestructuracion con base en los INEM, su organizacion a partir de
“criterios modernos” en torno al estudiante, al contenido y a los métodos de la
educacion, pues los estudiantes eran considerados el centro del proceso educativo,
mientras los contenidos y los métodos se planteaban flexibles, integrales,
complementarios y eficaces (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion,
1984, pag. 129).

Sin embargo, es importante anotar que algunos de los elementos con los que se esperaba
transformar la estructura del sistema educativo venian integrandose por discusiones que
antecedieron la constitucion de los INEM y con los que se busco reformar la educacion
media (secundaria) durante el periodo del Frente Nacional, es decir existia un espacio de
posibilidades historicamente configurado que vale la pena describir. Uno de los
elementos mas importantes lo constituye la segmentacion vertical de la educacion media
(secundaria). Desde que ello sucedié por primera vez en 1927 (Decreto 1951) se planted
un primer ciclo comin y ordinario “suficiente” para quienes no ingresaban a la
universidad, después del cual las opciones de continuidad educativa se diversificaban.
Posteriormente se plante6 también wuna segmentacion horizontal, forma de
diversificacion que se intensifico durante el Frente Nacional con la condicion de que los
segmentos de educacion comercial, industrial y agricola tuvieran como base para el
primer ciclo de su plan de estudios el mismo del bachillerato clasico (Decreto 2433 de
1959 y 45 de 1962).

Con la promulgacion del Decreto 45 de 1962 otros elementos que ocuparian un lugar
importante en la reestructuracion se viabilizaron, al parecer sin en el resultado esperado.
Primero, en coherencia con un llamado de atencién hecho en el Plan Quinquenal, el
fortalecimiento de la exploracion y orientacion vocacional con espacios establecidos en
el curriculo para el ejercicio practico, una opcion que fue mucho mas sélida a través del
modelo INEM. Después, la articulacion del segundo ciclo de la educacion media
(secundaria) con carreras intermedias que se habian impulsado (entendiendo su creacion
con anterioridad) a través del Decreto 603 y 718 de 1966, y que para la reestructuracién

se plantearon como un solo nivel.

Retomando, es posible plantear que la educacion media (secundaria) fue el nivel
afectado en tanto las reformas intentadas previamente no lograron el impacto esperado:
su acceso siguio vinculado a la capacidad adquisitiva, la oferta aumentd en el primer

ciclo pero no necesariamente en el segundo, no se consiguié la diversificacion
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suficiente, persistio la desercion, y no hubo respuesta a la demanda del sector
productivo. Sin embargo, el INEM parecia contar con las condiciones necesarias para
hacer frente a dichas vicisitudes, siempre que se afinara la integracién con los niveles

que le precedian y seguian.

En sintesis, con la integracion del primer ciclo del INEM a la primaria, el nuevo nivel
de educacion basica conseguiria completar la formacion basica que “todos” deberian
recibir, entendiendo que la primaria resultaba insuficiente y que la secundaria no podia
seguir siendo educacion de clase o privilegio, ni seguir dandose en detrimento de una
“cultura general”. Cursar el nivel implicaba, respondiendo a las deficiencias encontradas
previamente, terminar un proceso con fin en si mismo: incorporarse conscientemente a
la sociedad, vincularse al trabajo, o continuar estudios. El interés por este nivel iba
desde ofrecer educacion para la participacion politica y social (Galan Sarmiento), hasta
conseguir las condiciones necesarias para competir con los estados “modernos,

industrializados y tecnificados” (Mufioz Delgado).

Contrastando con un nivel accesible para todos en condiciones de ‘“igualdad”
(obligatorio, gratuito, basico y comun), se consolidé con base en el segundo ciclo de los
INEM, el nivel de educacion media diversificada, de caracter opcional en el que
coexistian diversos segmentos. Con el se lograria, sacrificando la posibilidad de ofrecer
diferentes alternativas que sin diferenciacion en calidad respondieran a las necesidades
de diversos grupos, pero respondiendo a esa malinterpretada igualdad de oportunidades,
postergar la formacion vocacional. El nivel se enfocaria en ofrecer educacion para el
desempefio de oficios profesionales (respondiendo a las demandas del sector econémico
y productivo) sin deslindarse del objetivo de conducir a la educacion superior de tipo

universitaria.

Ademas de que los egresados alcanzaban un propdsito concreto que no exigia la
continuidad en el sistema, nuevamente en respuesta a las deficiencias identificadas con
antelacion, la consolidacion de este nivel representaba ventajas en términos
administrativos, se esperaba: aprovechar mejor los recursos para la formacién
especializada, vincular en un solo nivel diferentes opciones de formacidn que antes no
lograron articularse a la educacion media (secundaria) o superior, y enfrentar con este la

insuficiencia de cupos oficiales para la formacion universitaria.

4.4 CURSO DEL PROYECTO DE LEY Y AVANCE PARCIAL
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El proyecto de ley con el que se pretendia reestructurar el sistema educativo siguio el
debido curso. Inicialmente se expuso ante el Senado para su discusion y aprobacion, sin
embargo, desde antes de ser radicado causé ciertas tensiones a las que se le fueron
sumando reclamos aislados después de los debates, y si bien fue aprobado en el Senado,
no logré cursar en la Camara de Representantes. Aun asi, algunas de las intenciones que
se tenian con la reestructuracion del sistema se fueron materializando a través de actos

legislativos que recaian de manera parcial sobre la educacion media (secundaria).

El 16 de septiembre de 1971, poco antes de presentar el proyecto de Ley, Galan insistid
ante el Congreso, sobre la necesidad de una reforma “radical” y “sustancial” al sistema
educativo, desde la base y en su conjunto, justificada con cifras poco alentadoras,
evidencias de las deficiencias del sistema, y criticas al caracterizarlo como excluyente y
desigual. Dicha justificacion motivO una de las primeras oposiciones, en esa
oportunidad enunciada por el entonces senador conservador Manuel Mosquera Garces,
quien se habia desempefiado como ministro de educacion nacional en dos periodos
diferentes, por poco menos de siete meses durante la dictadura de Rojas Pinilla y por
cerca de diez meses durante la presidencia de Ospina Pérez. Mosquera Garcés expreso
indignacion por una intervencion que a su parecer daba a entender falta de gestion
poniéndolos, por un lado, “frente al mas desolador de los panoramas tanto en materia
intelectual como en otra clase de materias”, y desconociendo, por el otro, la labor que
con antelacion y al respecto se habia emprendido (Sesion plenaria del 16 de septiembre
de 1971, en: Fundacion Luis Carlos Galan, 1993, pag. 161). Aunque Galan Sarmiento
aclar6 que no existia pretensién de enjuiciar a quienes dirigieron la educacion
colombiana, si era pertinente preguntarse por qué las buenas intenciones con las que se
legislé desde 1903 no desencadenaron la transformacion del sistema educativo, y en
coherencia, como podia conseguirse que otras legislaciones no corrieran la misma

suerte.

Esta situacion desataria diferentes tomas de posicion por parte de medios de
comunicacion escritos. El peridédico El Espectador, por ejemplo, afirmé que el ministro
habia manifestado su oposicion al sistema del Frente Nacional en materia educativa a
través del uso de “estadisticas friamente presentadas”, con las que olvidaba, tal vez de
manera “involuntaria”, mostrar lo que el Frente habia logrado después de la dictadura
militar de Rojas Pinilla (El Espectador, 27 de septiembre de 1971, citado por Fundacion

Luis Carlos Galan, 1993, pag. 98). Mientras que el periodico “El Tiempo”, en respuesta
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a la publicacion anteriormente enunciada, reprochd que se le hubiera denominado
“oposicionista” a Galan por denunciar “las grandes -inocultables-” fallas del sistema
educativo, porque seguramente también hubiese sido criticado de no haber evidenciado
la “cruda realidad” (El Tiempo, 28 de septiembre de 1971, citado por Fundacién Luis
Carlos Galan, 1993, pag. 101).

El 5 de octubre de 1971 Galan puso a consideracion del Senado el proyecto de ley, y en
dicha plenaria dio a conocer la exposicion de motivos. El proyecto paso a primer debate
el 15 de noviembre de 1971 con la ponencia del senador Diego Suarez Villa
perteneciente al Partido de la Alianza Nacional Popular (ANAPO). El ponente modificd
y adiciond algunos articulos (pas6é de tener 54 a componerse de 71) en respuesta a
discusiones establecidas con distintos gremios interesados en la educacion, y “con el
unico proposito bondadoso de darle mas amplio margen a la Reforma Educativa”. Sin
embargo, dio concepto favorable para primer debate reconociendo que el proyecto
contribuia a la eliminacién de “privilegios y discriminaciones creados por un sistema
educativo ineficiente y elitista”, optaba por ofrecer educacion bésica gratuita y
obligatoria para crear condiciones de igualdad y oportunidades, y ligaba el sistema
educativo con las necesidades de una politica de pleno empleo (Senado de la Republica,
1972a, pag. 409).

La ponencia para segundo debate se llevé a cabo el 3 de febrero de 1972 por parte del
senador Hernando Yepes Santos, perteneciente al partido liberal, quien amplié los
términos de su ponencia para solicitar que el proyecto fuera aprobado. Inicialmente
valoré que la propuesta estuviese fundada en procesos investigativos de carécter
histérico, descriptivo y experimental, y que tuviera como objetivo “la ampliacion de la
base del sistema educativo” permitiendo a todos, no solo el derecho, sino la oportunidad
de una educacion minima, lo que hacia provechosa y benéfica la propuesta,
especialmente para los sectores econdmicamente desfavorecidos (Senado de la
Republica, 1972a, pag. 153). Aunque también presentd modificaciones, su invitacion a
la aprobacion del proyecto estuvo fundado en la garantia que con ella se daba a la

realizacion de un “generoso anhelo democratico” (Fundacion Luis Carlos Galan, 1993,
pags. 412-413).

Finalmente, en sesion extraordinaria del 9 de febrero de 1972 el proyecto se puso a
votacion (61 votos a favor y 4 en contra) y obtuvo aprobacion del Senado para que

surtiera efecto en la Camara de Representantes (Senado de la Republica, 1972b, pag.
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161). La votacion puso en evidencia el apoyo de todos los partidos politicos, los
liberales sin importar su sector respaldaron unanimemente la iniciativa, y entre los

conservadores y anapistas se identifico un minimo de divergencias.

De manera particular, los liberales expresaron su apoyo en torno a la idea de una
educacion basica de nueve afios. En un comité operativo integrado del partido en el que
participaron ademés de senadores en ejercicio como Hilda Martinez de Jaramillo, el
representante Enrique Vargas, y los exministros Posada Diaz, Gmez Valderrama, y
Arango Jaramillo, concluyeron de manera “unanime y solidaria” apoyo a esta iniciativa
como “un avance mas en las conquistas democraticas en estas materias” (Fundacion
Luis Carlos Galan, 1993, pag. 321). Esta postura se dio a conocer por parte del senador
Posada Diaz durante la sesion en la que se puso a votacion el proyecto de ley. Es
importante recordar que los exministros mencionados habian ejercido como tales de
manera continua, entre 1962 —desde inicios del Frente Nacional con la presidencia del
liberal Lleras Camargo— hasta 1966 —durante la presidencia del conservador Valencia
Mufioz—, tiempo en el que se habian adelantado importantes reformas para la
educacion media (secundaria) que, como se expresd anteriormente, en esta iniciativa de
reestructuracion se integraban como ejes que posibilitaban la transformacién del sistema

educativo.

Las oposiciones también fueron expresadas durante los debates y la votacion. En el
segundo debate ante el senado, Fernando Urdaneta Laverde del partido conservador y
Guillermo Velasquez Moncada de la ANAPO manifestaron su preocupacion por la
inviabilidad financiera del proyecto. Urdaneta Laverde afirm6 que la iniciativa era
“tipica e irrealizable” y que merecia un estudio més detenido por parte del Congreso
(Senado de la Republica, 1972c, pags. 121-122). En la misma linea Velasquez Moncada
lo caracteriz6 como “pobre de iniciativas innovadoras y timido en su prospectacion”,
argumentd “la incapacidad del Estado para darle cabal aplicacién”, manifesté que el
proyecto tenia alcance electoral, y coincidié con Urdaneta Laverde en que merecia un
estudio mas detallado con el que se ajustara a “la realidad nacional en materia
educativa” (Senado de la RepuUblica, 1972d, pags. 137-138). La posicion de la ANAPO
en cabeza de Velasquez Moncada result6 sorprendente y reprochable por parte de Yepes
Santos, ponente del proyecto en el debate en que se manifestaron tales divergencias,
pues durante el primero, el también anapista Suarez Villa habia dado concepto

favorable.
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Durante la votacion de aprobacion, el senador Jhon GOmez Restrepo, se unié a una
observacion que para €l resultaba comun, refiriéndose al cardcter “indicativo” del
proyecto, evidente en la imposibilidad de garantizar nueve afos de estudios basicos
gratuitos en un pais donde no se habia logrado ofrecer estudio ni de seis afios a la
poblacién potencial (Sesiones plenarias del 7 y 8 de febrero de 1972, en: Fundacion
Luis Carlos Galén, 1993, pag. 325), esto a pesar de la gradualidad con que dicha
obligatoriedad se garantizaria®.

Aun cuando el proyecto de ley fue aprobado en el Senado no llegd a debatirse en la
Camara de Representantes durante el gobierno de Pastrana Borrero. En la Memoria del
MEN al Congreso de 1974, poco antes de terminar el periodo presidencial, el ministro
Mufioz Delgado asegurd que el proyecto de ley No. 7 de 1972, como se le habia
denominado, se encontraba aln para estudio (Ministerio de Educacion Nacional, 1974).
Arnove (1978) califico el proyecto como ‘“altamente controvertido” y sefiald la
preocupacion del Frente Nacional por la critica planteada a sus politicas educativas
pasadas, una premisa que puede ayudar a comprender por qué se dilato la presentacion

del proyecto ante la Camara de representantes

Cabe aclarar que, si bien las declaraciones de Galan Sarmiento respecto a la necesidad
de reestructurar el sistema educativo despertaron unas primeras reacciones negativas, el
proyecto con el que se materializaria logré la aprobacion del Senado con posiciones a
favor y en contra. En sintesis, respecto a la reestructuracion del sistema educativo,
segun las apreciaciones de los senadores la consolidacién del nivel de educacion basica
obligatoria y gratuita resultaba favorable en tanto: contribuia a la eliminacion de
privilegios y discriminaciones, generaba condiciones de igualdad y oportunidad
respecto a una educacion minima, ampliaba la base de la educacién de cinco a nueve
afios, y respondia a los anhelos democraticos. Sin embargo, fue el caracter de
obligatoriedad y gratuidad de este nuevo nivel el que causo6 en parte la oposicion, pues
aparentemente el Estado no tenia la capacidad financiera y de infraestructura para
soportar la iniciativa. Aunque el nivel de educacion media diversificada no tuvo

resonancia evidente con observaciones a favor o en contra, se hall6 positiva la relacion

 Entre 1972 y 1980 se esperaba aumentar un grado por afio en las instituciones que ofrecian
parcialmente la educacidn, e incluso se penso en la consolidacion de escuelas en las que un solo profesor
asumiera los cinco primeros cursos de la educacion basica.
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establecida entre este y las necesidades del sector economico y productivo, en las que el

nivel aportaba con la orientacion y los objetivos asignados.

Si bien la reestructuracién no se promulgo, durante la presidencia de Pastrana Borrero
fueron importantes los avances que se lograron en la direccion propuesta, especialmente
para la educacion media (secundaria). Describir estos avances implica recordar que la
base de la estrategia para el desarrollo del sector educativo en la década de 1970 fue la
adaptacion y extension de innovaciones que como el INEM se usaron para hacer
“modificaciones en el conjunto del sector” (Departamento Nacional de Planeacion,
1970, pag. 109). Su adaptacion tuvo el siguiente curso: se pensaron desde finales de la
presidencia de Valencia Mufioz con el ministerio de Arango Jaramillo, se concretaron
durante la presidencia de Lleras Restrepo con el ministerio de Betancourt Mejia, y en la
misma presidencia bajo el ministerio de Arizmendi Posada se pusieron en
funcionamiento los primeros institutos, los restantes se inauguraron durante la

presidencia de Pastrana Borrero y el ministerio de Galan Sarmiento.

Su extension se buscd desde el momento mismo en el que se establecieron dichos
institutos replicando la experiencia en planteles consolidados y con determinadas
caracteristicas; tal como se consigno en el Decreto 1962 de 1969, dichos planteles
(oficiales o privados) estarian “adscritos” a los INEM, desarrollarian gradualmente las
areas y modalidades definidas para el modelo, y recibirian asesoria técnica y
cooperacion en forma de servicios (Art. 3 y 10). Durante la presidencia de Pastrana
Borrero y en coherencia con el Decreto en mencidn, se acordd que la extension se
lograria, no multiplicando las unidades locativas cuyo montaje resultaba costoso, sino
creando “condiciones institucionales” dentro del sistema educativo para irradiar Sus
orientaciones, metodologias, innovaciones y beneficios, por lo que se acordo “establecer
en el area de influencia de cada INEM una institucion satélite”. Podrian constituirse
como instituciones satélite aquellas distintas al bachillerato clasico cuya propuesta de
formacion fuera asimilable con las modalidades ofrecidas por los INEM y que
dispusieran de instalaciones con proyeccion de ampliacion (Ministerio de Educacion

Nacional y Departamento Nacional de Planeacion, 1971, pags. 78-79).

Con el propoésito a largo plazo de lograr el fortalecimiento y la extension de la
educacion diversificada en su etapa ocupacional (segundo ciclo o grados 10° y 11°) se
acordd ademas un proyecto con el PNUD, encaminado a “asistir” al Gobierno en el

estudio, programacion y aplicacion de un sistema de educacion ocupacional integrado y
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econdmicamente factible. La ‘“asistencia técnica” fue solicitada para el periodo
comprendido entre 1972-1976 y su objetivo inmediato consistié en fortalecer la
subgerencia pedagogica del ICCE para: 1. Reorientar las actividades de formacion
ocupacional dada en los INEM vy los ITAS; 2. Organizar los CSD para extender la
educacion media diversificada en las ciudades intermedias; y 3. Asesorar e integrar las
instituciones de educacion media (secundaria) que ofrecieran educacion ocupacional.
Ademas, se esperaba: 1. Definir las modalidades de formacion necesarias de acuerdo
con las tendencias socio-econdémicas del pais; 2. Establecer comparaciones entre el
modelo INEM vy otras instituciones de educacion media (secundaria) diferentes al
bachillerato clasico; 3. Analizar el curriculo y definir los programas de educacion
ocupacional en el sistema INEM; y 4. Programar, aplicar, supervisar y evaluar un plan
nacional integrado de educacion ocupacional (Departamento Nacional de Planeacion,
1972, pags. 1-6).

Con este proyecto se propuso, entonces, un segundo modo de extender la educacion
media diversificada: la creacion de los CSD. Como se mencioné en el capitulo anterior,
se trataba de establecimientos que integrarian maultiples recursos para posibilitar, sin
limitaciones de espacios o dotacion, la adopcién de la educacion media diversificada en
las instituciones satélite. Sumados a los INEM, con los CSD se esperaba lograr que la
tercera parte de la educacion media oficial fuera de tipo diversificada (Ministerio de
Educacién Nacional, 1972a, pag. 67).

La tercera alternativa para extender la educacién media diversificada fue su constitucién
como modo de existencia de la educacion media (secundaria). Esta alternativa inicio
con la promulgacion del Decreto 20 de 1971, a través del cual se autorizo la
experimentacién de un plan de diversificacion para el segundo ciclo del bachillerato que
serviria como base para actualizar el plan de estudios propuesto en el Decreto 45 de
1962. Y continud con la constitucion de una comisién creada por el Decreto 2134 de
1971 para evaluar el modelo INEM, considerado como punto de partida para la
aplicacion de la “nueva politica educativa”. Con esto, poco antes de terminar la
presidencia de Pastrana Borrero se promulgo el Decreto 080 de 1974 a través del cual se

ordend la extensién de la educacién media diversificada.

De tal manera, durante el periodo presidencial de Pastrana Borrero y en coherencia con
su politica de incorporar y extender programas clave como el INEM, se lograron

instaurar para la educacion media (secundaria) las transformaciones propuestas en el
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proyecto de ley. El nivel seguia denominandose de educacion media y estaba compuesto
de dos ciclos. Para el primero se mantuvo la existencia de un plan de estudios comun,
sin embargo, se implementaria un periodo de exploracion y otro de iniciacion
vocacional en toda institucion de educacion media (secundaria). Esta organizacion
coincidia con lo que se proponia para el nuevo nivel de educacién basica, cuyos cuatro
ultimos afios tendrian dicha estructura con el fin de conseguir una educacion de base en
la que se omitiera la especializacion temprana, y se procuraria la disminucion de
escuelas vocacionales de nivel medio sin detrimento de una orientacion e iniciacion

vocacional.

En ese orden de ideas, el segundo ciclo de la educacion media (secundaria) también
cambiaria orientdndose a la diversificacion. EI Decreto 20 de 1971 posibilitd la
experimentacioén de una seccion en ciencias y otra en humanidades para el segundo
ciclo del bachillerato clésico, mientras el Decreto 1085 de 1971 lo hizo en humanidades,
ciencias, metalmecanica, electricidad, quimica industrial, secretariado, contabilidad,
agropecuaria, salud, comunidad, Yy hogar. Finalmente, estas experiencias y Su
correspondiente evaluacion posibilitaron que en el Decreto 080 de 1974 se estipulara la
concomitancia de diferentes “tipos de bachillerato” (académico, pedagdgico, industrial,
comercial, agropecuario y en promocion social), buscando, en coherencia con el
proyecto de ley, ofrecer a los egresados del primer ciclo, mayores de 15 afios, una
educacion apropiada para su edad que los preparara para la educacion superior y al
mismo tiempo les ofreciera formacion para un oficio profesional. El interés por este
ciclo era tal, especialmente respecto a la formacién para el trabajo, que se habia
buscado, por un lado, la “asistencia técnica” del PNUD para el estudio, programacion y
aplicacion de un sistema de educacion ocupacional integrado y econOmicamente

factible; y por el otro, la proyeccién de los CSD.
SEGUNDA PARTE

4.5 CAMBIO DE GOBIERNO, CONTINUIDAD EN EL PROPOSITO
REESTRUCTURADOR

El interés por reestructurar el sistema educativo no se agotd con la culminacion de la
presidencia de Pastrana Borrero. Quien lo sucedié en el cargo, el presidente Lopez
Michelsen, incluyd en las metas de su Plan Nacional de Desarrollo dicho propésito, y de
manera consecuente con las acciones adelantadas en el gobierno anterior puso cierta
atencion en la educacion media (secundaria) aprovechando la experiencia de la

217



diversificacion, una labor en la que contaria con el apoyo de Duran Dussan como
ministro de educacion nacional (agosto de 1974 — febrero de 1977)%”. Ahora bien,
examinar de manera integral el Plan permitira reconocer los objetivos, apreciaciones y
metas estipuladas para el sector, encontrando en estos aspectos otras continuidades en

las intenciones politicas de gobiernos anteriores.

El Plan Nacional de Desarrollo del presidente Lopez Michelsen, denominado “Para
cerrar la brecha” (1975-1978), tenia como objetivo acrecentar la economia y a traves de
esta lograr la creacion masiva de empleo para beneficiar al 50% mas pobre de la
sociedad colombiana. Para ello, propuso entre otros programas, mejorar los servicios de
educacién y beneficiar a las familias mas pobres, contribuyendo tanto a un desarrollo
regional equilibrado como a una politica de empleo, al considerar que “a largo plazo, la
politica de empleo mas efectiva es dotar a la fuerza de trabajo de buena educacion y
buena salud con el fin de hacerla empleable” (Departamento Nacional de Planeacion,
1975a, pags. 3-4). Se reafirmé entonces, que la educacion tenia un “papel decisivo” no
solo para cumplir los objetivos sociales especificos del sector, sino para alcanzar las
metas relativas a la politica de generacion de empleo (Departamento Administrativo
Nacional de Estadistica, 1975, pag. 106).

En el marco de este documento, es importante sefialar otras apreciaciones sobre
educacion que permiten comprender ese “papel decisivo” en doble via y su vinculacion
con beneficios econdmicos individuales y nacionales. Primero, sobre la base de una
relacién entre niveles de educacion e ingreso econdémico, se planted que la desigual
distribucion de oportunidades educativas estaba ligada a la distribucion inequitativa del
ingreso, lo que ameritaba hacer de estas un pilar fundamental en la formulacion de una
politica social con tendencia a mejorar los niveles relativos de los mas pobres. Segundo,
entendiendo que "mejores niveles de educacion redundan en incrementos en la
productividad de la fuerza de trabajo”, se justifico destinar con este prop6sito una mayor
participacion del presupuesto total de la nacidn, “no sélo por aspectos de distribucién de
ingresos y de bienestar en general sino también por la contribuciéon que la educacion
tiene sobre la productividad y el crecimiento econémico del pais”. Tercero, se encontrd

especialmente rentable, en relacién con los otros niveles, la primaria, con la cual se

67 Liberal, abogado, ingresé a la Camara de Representantes en 1947, y fue senador y presidente del
Congreso. Se desempefié como ministro de minas entre noviembre de 1960 y septiembre de 1961 durante
la presidencia de Lleras Camargo y como ministro de hacienda entre abril y julio de 1965 durante la
presidencia de Valencia Mufioz (Diaz, 1985).
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aumentaba “sustancialmente la productividad de la fuerza de trabajo y por tanto sus

ingresos” (Departamento Nacional de Planeacion, 1975b, pags. 28-29).

Esta relacion entre educacion y desarrollo (social y econémico) que venia inculcAndose
desde mediados de siglo, también explicita en el Plan Nacional de Desarrollo, fue
ademas una consigna del primer ministro de educacion del periodo presidencial de
Lépez Michelsen, en cabeza de quien se adelantarian importantes reformas. Duran
Dussan afirm6 que el primer deber del gobierno, como en todos los paises que
transitaban la “fragosa via del subdesarrollo”, era la educacion (Ministerio de Educacion
Nacional, 1977, pag. 133), pues, “en la educacion, en la capacitacion de recursos
humanos para su mejor rendimiento” estaba quiza la mejor y unica salida posible para

dejar atras el “subdesarrollo” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 37).

En ese orden de ideas, en el Plan Nacional se propuso un programa cuyas metas,
acudiendo a las expresiones de Duran Dussan, podrian ser de caracter cuantitativo y
cualitativo. En el primer grupo se incluyen: la extension de la educacion preescolar; la
universalizacion y disminucion de la desercién en primaria; la ampliacion de la
cobertura en la media (secundaria) y superior; y el incremento de las oportunidades de
capacitacion laboral, metas para las cuales era necesaria, entre otras, una estrategia de
extension de la oferta. Como parte de las politicas especificas para la educacion media
(secundaria) se planted: su extensién a través de la construccion y dotacién de 200
planteles para 300.000 estudiantes en doble jornada; la continuacion y ampliacién de
jornadas adicionales (o paralelas) en instituciones oficiales y privadas, e integracion de
establecimientos educativos nacionales, departamentales y municipales para aprovechar
la capacidad instalada; asi como la construccién y puesta en funcionamiento de 23
Centros Auxiliares de Servicios Docentes (CASD), denominados CSD durante el

gobierno de Pastrana Borrero (Departamento Nacional de Planeacion, 1975b).

En el segundo grupo, o metas de caracter cualitativo, estan: la reestructuracion del
sistema educativo, la nacionalizacion progresiva de la educacion media (secundaria), y
la descentralizacion administrativa de los planteles nacionales; tres acciones que venian
adelantandose desde gobiernos anteriores. En cuanto a la media (secundaria) se
propuso: reestructurar el nivel en general y los INEM en particular esperando
aprovechar sus instalaciones para la formacion de técnicos profesionales de nivel
intermedio; “modernizar y redefinir” el nivel fortaleciendo la diversificacion y

orientacion vocacional para la adecuacion del sistema educativo a diferentes tipos de
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demanda ocupacional, y estructurar el “pensum” de ensefianza diversificada
respondiendo a las necesidades de formacién de “recursos humanos” en el pais

(Departamento Nacional de Planeacion, 1975b, pag. 29).

A partir de la sintesis expuesta es posible identificar la prolongacion de algunas
iniciativas que habian tenido lugar durante el periodo del Frente Nacional: la
preocupacion por la educacion preescolar que recién se habia planteado en el gobierno
de Pastrana Borrero; la universalizacion de la educacion primaria que perseguia el pais
y habia intentado con la obligatoriedad y una supuesta gratuidad; la extension de la
ensefianza media (secundaria) que ameritaria la continuacion de estrategias propuestas
durante la presidencia de Valencia Mufioz; la nacionalizacion de la educacion que se
habia intentado en el periodo presidencial de Lleras Camargo; la descentralizacion que
se habia materializado con el agenciamiento del presidente Lleras Restrepo; y la
reestructuracion del sistema educativo. Dicha reestructuracion se acogia en términos
generales (salvo algunas modificaciones) al proyecto de ley presentado por Galén
Sarmiento, lo que implicaba reconocer la responsabilidad del Estado en la provision de
la educacion (como base para ejercer sobre ella un derecho), mantener el interés por la
diversificacion de la educacion media (principalmente a través de la construccién de

CASD), e iniciar con base en los INEM la formacion de técnicos de nivel intermedio.

Para avanzar en el cumplimiento de las metas propuestas, los primeros esfuerzos se
dirigieron a la extensién de la oferta educativa de caracter oficial, lo que segun Duran
Dussan gener6 fuertes criticas por parte de la oposicion al afirmar que se ocupaban
solamente del aspecto cuantitativo. Sin embargo, en su momento el ministro recalco que
de manera paralela preparaban una reforma de carécter cualitativo por virtud de la cual
se lograria “el equilibrio necesario entre la descentralizaciéon administrativa y la
centralizacion politica” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 105). También
afirmd que los componentes cuantitativo y cualitativo eran complementarios y

constituian “un todo integral” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 27).

4.6 REFORMA CUANTITATIVA: LAEXTENSION DE LA EDUCACION

Respecto a la extension de la oferta educativa de caracter oficial es importante revisar
las razones en las que esta iniciativa se sustentd, y los modos en los que se buscé dada
la insuficiencia de recursos financieros y la tension que suscitaba una educacion privada

cada vez mas costosa. Teniendo dichas claridades se identificaran los avances y aportes
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en el proposito de extension de la educacion, no solo en términos cuantitativos sino en

la configuracion de una oferta diferenciada.

En concordancia con la toma de posicion del para entonces exministro Galan Sarmiento,
Duran Dussan expres6 no solo su interés por ofrecer “educacion para todos”, sino por
reconocer que era obligacion del Estado proveerla. En el cometido de ampliar el acceso
se opuso a conservarla como privilegio de quienes contaban con recursos econémicos
para costearla, a pesar de las percepciones que no encontraban favorable dicho
cometido: “deplorablemente hay fuerzas extremistas que conspiran contra la paz y
contra los esfuerzos democraticos que venimos adelantando” (Ministerio de Educacion
Nacional, 1977, pag. 134). Una de las percepciones en contra tenia que ver con la
relacion entre egresados y oportunidades de trabajo:

en la prensa, en los diversos medios de opinion, en el propio Gobierno, estan
convencidos de que no conviene brindar oportunidades de educacién a todo el mundo:
hay demasiados médicos y abogados, demasiados ingenieros, demasiados economistas,
se decia. Qué se va a hacer con profesionales sin empleo? Se ha estudiado el mercado
de trabajo suficientemente? Qué vamos a hacer con ese proletariado intelectual?

(Ministerio de Educacién Nacional, 1977, pag. XIII).

Al respecto, el ministro asegur6 que ofrecer una minima oportunidad de estudio a todos,
contribuiria para que la nacion superara el “subdesarrollo” y se consolidara una
sociedad mas “equilibrada e igualitaria”. La otra critica se referia a la inversion
requerida para la extension de la educacion, una apreciacion que para Duran Dussan
tenia “caracter politico” y era “indicativa de una concepcion diferente del Estado”, pues
terminaba dejandole al sector privado la responsabilidad de proveerla. EI ministro habia
asumido y manifestado que la educacion era “obligacion indeclinable del Estado, tal vez
la primera de todas sus obligaciones”, mas aun cuando con ella podrian compensarse
esos “tremendos e inequitativos desajustes” suponiendo que las oportunidades de
educacién contribuirian a labrar mejores destinos (Ministerio de Educacion Nacional,
1978, pags. XI1-XIV).

Por otro lado, era necesario responder a “las expectativas crecientes por la educacion”
(Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 159). Segin Duran Dussan las
aspiraciones ya no se satisfacian con la primaria, la democratizacion de la ensefianza se
planteaba en el nivel medio (secundario), e incluso se empezaba a hacer referencia a la

“igualdad de oportunidades” a través del acceso a la universidad (Ministerio de

221



Educacién Nacional, 1977, pag. 100). EI ministro afirmaba que la poblacion pedia de
Mmanera ‘“reiterada, insistente, constante, creciente, incontenible” posibilidades de
educarse, sostenia que se “habian dado cuenta” de que estudiar era “el Unico positivo
camino del ascenso social” y que era posible “modificar el estatus” convirtiéndose en
“doctor” a través de un titulo universitario (Ministerio de Educacién Nacional, 1977,

pag. X). Incluso, estableci6 una relacion entre el titulo escolar y el titulo nobiliario:

Tuve ocasion de sefialarlo en alguna entrevista en la television y comparar como él

“doctor” de hoy, equivale en algiin grado al “don” de los fijodalgos espafioles de ayer.

13

Ese “don” era el Caballero de antafio. Hoy el “doctor “, el “licenciado”, el

“profesional”, es quien tiene ese titulo nobiliario no ya proveniente de pergaminos que
registra la heréldica de un notable por el poder de una considerable fortuna heredada,
sino de buscar todo otorgado por un centro docente de ensefianza superior qué le
acredita como idoéneo para ejercer determinada profesién (Ministerio de Educacion
Nacional, 1977, pag. XI).

De tal manera, la intension de continuar extendiendo la oferta oficial se amparé en tres
ideas fundamentales que guardaban relacién con algunas de las razones presentadas
para plantear una reestructuracion del sistema educativo como se describi6 en paginas
anteriores. En términos generales la extension tuvo que ver con: 1. Acceso para todos y
no como privilegio de unos pocos; 2. Obligacion del Estado; y 3. Expectativas
crecientes por la educacién y credibilidad en el titulo escolar. El acceso para todos
tendria que ver con la posibilidad de recibir una educacion minima, tal como se
planteaba con el nivel basico, que seria obligacion del Estado en tanto mecanismo para
compensar las desigualdades, y facilitaria el acceso a ese otro nivel educativo sobre el
que empezaba a presionar la demanda, en tanto la basica se proponia como un continuo

entre la primaria y el primer ciclo de la media (secundaria).

Ahora bien, las buenas intenciones de extender el acceso a la educacion aumentando la
oferta oficial, demandaron que el ministerio recurriera y fortaleciera estrategias antes
implementadas como las de jornadas adicionales. Se acudi6 a esta estrategia, primero,
porque era una manera de aprovechar la capacidad instalada, y segundo, porque no
existian, como antafio, recursos financieros suficientes. En esta oportunidad, la
implementacion de las jornadas adicionales contd con la “cooperacion” de instituciones

educativas privadas, a cambio de beneficios en las posibilidades de incrementar los
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costos de las matriculas que habian sido congeladas por decreto a principios del

gobierno de Lopez Michelsen (Ministerio de Educacion Nacional, 1977).

A través del Decreto 2112 de 1974 se congel6 el costo de las pensiones y matriculas
tanto en instituciones educativas oficiales como privadas. En una intervencion posterior
a la firma del acto legislativo, Duran Dussan expreso que a pesar de que en el pasado se
habian promulgado medidas para controlar el alza de los costos educativos en el sector
privado, estos se habian incrementado hasta en un 100% y en algunos casos hasta en el
150% sobre el precio anterior. EI Decreto en mencidn generd presiones, principalmente
por parte de las asociaciones de educadores privados y las comunidades religiosas, para
que la norma fuera derogada o en su defecto modificada. En respuesta, se opté por
nombrar una comision con participacién de ambas partes y los acuerdos alli establecidos
dieron lugar al Decreto 2854 de 1974 (Ministerio de Educacion Nacional, 1977).

Con el Decreto 2854 se ordend el establecimiento de jornadas adicionales en todos los
planteles oficiales nacionales. Los privados podrian acogerse a la medida y obtener
como beneficio la posibilidad de reajustar las matriculas y pensiones hasta por un 20%
en la jornada ordinaria, otra opcion para el reajuste seria la asignacion de un 30% de
becas. En el caso de los planteles particulares que quisieran acogerse a la norma, el
Estado proporcionaria el personal docente y el colegio su capacidad instalada, los
estudiantes admitidos en las jornadas adicionales cancelarian sus derechos de matricula
y pensién con las mismas condiciones de los colegios oficiales (de acuerdo con el
monto de renta gravable de sus padres). Las instituciones educativas que no se
acogieran a alguna de estas alternativas debian mantener congelado el costo de sus
matriculas y pensiones, o tal como lo manifesté en su momento Duran Dusséan, podrian
ofrecer vender sus planteles al gobierno por el precio del avalto catastral o presentarlos

para que fueran cooperativisados (Ministerio de Educacion Nacional, 1977).

Poco antes de entregar su cargo como ministro, Durdn Dussan afirm6 que la jornada
adicional (o jornada popular como también se le denomind particularmente al ser
aplicado en instituciones privadas) y la asignacion de becas, fueron “considerablemente
favorables para estudiantes pobres”, posibilitd el acceso a la educacion y el aumento de
la matricula en el pais, lo que consider6 “una tarea democratica de una gran
envergadura” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 170). En su carta de
renuncia (enero 31 de 1977), Duran Dussan afirmo que durante su ministerio se habian

generado 1.327.968 nuevos cupos, 659.114 en primaria, con un crecimiento del 17.7%;
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560.217 en secundaria, con un crecimiento del 43.6%; y 108.637 en la universidad, con

un crecimiento del 73% (Ministerio de Educacién Nacional, 1977).

Sin embargo, en julio de 1978 una evaluacion realizada por técnicos del MEN demostro
que las jornadas adicionales no hicieron un gran aporte, fueron establecidas tan solo en
443 planteles, y para 1977 representaron “escasamente” el 2.81% del total de la
matricula en educacién media (secundaria) del pais, ademéas acusaron permanentes
déficits presupuestales (Vera, 1986, pag. 12). El ministro Rafael Rivas Posada (febrero
de 1977 — agosto de 1978), quien sucedio en el cargo a Duran Dussan, aclarando que las
jornadas adicionales eran una medida transitoria, demandd buscar “férmulas
permanentes y mas eficaces con miras a evitar una sangria presupuestal” (Ministerio de

Educacion Nacional, 1978, pag. 9).

Antes de culminar la presidencia de Lépez Michelsen no solo fueron congeladas las
jornadas adicionales, sino que se emitio el Decreto 1543 de 1978 que en su articulo 5°
proponia otorgar licencia de iniciacion de labores y aprobacion de estudios, Gnicamente
a los establecimientos educativos no oficiales que estuvieran constituidos como
personas juridicas sin 4nimo de lucro o cooperativas. Segin Vera “este intento de
controlar el enriquecimiento de particulares en virtud de la creacién de instituciones
educativas fue inmediatamente condenado por considerarse como un obstaculo a la
iniciativa privada y como expresion de un excesivo intervencionismo del Estado”

(1986, pag. 12). Finalmente, el articulo 5° fue suspendido por el Consejo de Estado.

Respecto a las estrategias puntuales para extender la educacion media (secundaria) los
avances en relacion con las proyecciones fueron minimos. De 23 CASD que el MEN
esperaba poner en funcionamiento (para la generalizacion del modelo INEM de acuerdo
al Decreto 080 de 1974) se inicié la construccién de ocho y ninguno se puso en
funcionamiento antes de 1979. Y de 200 instituciones nuevas solo se consiguié la
terminacion, ampliacion o iniciacion de alrededor de 60 edificaciones® (Ministerio de
Educacion Nacional, 1978).

hasta aqui podria plantearse que la extension de la oferta oficial se distancio de las

perspectivas iniciales. Si bien se logro cierta presion sobre la oferta privada, no fue

8 A mediados de 1977 se empezé la construccion de 34 nuevos colegios de educacién media (secundaria)
de los cuales nueve estaban listos poco antes de finalizar el gobierno de Lépez Michelsen, con capacidad
para atender 11.520 estudiantes en doble jornada, y se proyectaba la construccion de nueve colegios mas
antes de culminar el periodo presidencial. También se terminaron y ampliaron 17 obras iniciadas en
vigencias anteriores (Ministerio de Educacion Nacional, 1978).
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posible afectar los costos de la educacion que se brindaba en poco menos de la mitad de
las instituciones de educacion media (secundaria), lo que garantizo6 en ella un publico de
caracteristicas y preferencias especificas. La oferta oficial intent6é incrementarse (tal vez
persiguiendo la concentracion de la distribucién del capital escolar) con el
funcionamiento de sus instituciones en doble jornada, en un esfuerzo, aunque
importante, con implicaciones que vale la pena resaltar en términos de la

democratizacion e igualdad de oportunidades pregonada.

Después de finalizado el gobierno de Ldépez Michelsen se afirm6 que la educacién
secundaria y media®® cubria el 37.2% de la poblacion en edad escolar, un aumento
considerable si se tiene en cuenta que para 1973, ad portas de culminar el Frente
Nacional, la cifra era del 24.03%, sin embargo, se hacian visibles importantes
limitaciones. A pesar de los esfuerzos por diversificar la educacion media (secundaria)
la matricula siguio concentrada en el bachillerato clasico. La oferta y la demanda de
escuelas vocacionales de grado medio habia aumentado, no obstante, el bachillerato
clasico seguia conservando el mayor volumen real de la matricula. Esta situacion
develaba tensiones entre los oferentes (privado-oficial), las trayectorias de los
segmentos (educacion superior- trabajo) y los demandantes (clases altas y medias-
clases bajas), tensiones que alertaban la configuracion de una diferenciaciéon en las
posiciones ocupacionales de sus egresados agravada por sus condiciones econémicas.
También se pusieron en consideracion las debilidades de los segmentos vocacionales
entre las que se considerd la tendencia tradicional en la continuacion de carreras
liberales. Disertaciones como estas vislumbraban situaciones complejas para la
diversificacion que iban mas allad de la ampliacién de la oferta en modalidades

diferentes al bachillerato clésico.

A finales de 1978 el bachillerato clésico concentraba el 75% del total de la matricula
para la educacién secundaria y media (Departamento Nacional de Planeacién, 1979),
cifra que evidenciaba un ligero aumento respecto al porcentaje que representaba este
segmento al terminar el gobierno anterior (74.42% en 1974), la raz6n no parecia
depender de los esfuerzos por extender los otros segmentos. Una investigacion de Parra
(1977) demostro que: 1. Los indices de crecimiento mas altos de los ultimos afios en la

oferta de educacién media (secundaria) se habian dado en la rama agricola

8 Se utilizan los dos términos entendiendo que para la fecha se habia aprobado la reestructuracién del
sistema educativo. Con el término de secundaria se hace referencia a los cuatro Ultimos afios del nuevo
nivel de la basica y con media a la primera etapa del nivel de educacién media e intermedia.
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(manteniendo la tendencia que el DANE habia presentado en 1975), sequida de la
comercial e industrial, y en altimo lugar el bachillerato cl&sico; 2. El indice de
crecimiento mas elevado en las matriculas fue para la rama agricola, seguida de la
comercial, el bachillerato clasico y en dltimo lugar la industrial; pero, 3. El bachillerato
clasico a pesar de mostrar indices relativos de crecimiento bajos era el de mayor

volumen real.

Tanto la oferta como la demanda habian crecido, pero no en la medida necesaria para
hacer contraste con el bachillerato clasico. Rivas Posada refiriéndose al respecto en
1978 sefiald que la extension de este tipo de educacion no habia implicado el desarrollo
de nuevas lineas profesionales ni la necesaria diversificacion de habilidades requeridas
por una sociedad en “proceso de modernizacion”, no solo por deficiencia del sistema
sino, principalmente, por la presion “de valores sociales que insisten en enrumbar a las
nuevas generaciones hacia carreras y disciplinas de caracter tradicional”’(Ministerio de
Educacion Nacional, 1978, pag. 152). Meses después en el Plan Nacional de Desarrollo
de Turbay Ayala la discordancia se sustentdé en las deficiencias de la educacién
vocacional, entre las que encontraron: su surgimiento tardio como respuesta a la
demanda del sector empresarial por formacion de técnicos, su desarrollo en relacion a
experiencias de paises “mas avanzados”, la ausencia de definiciones precisas sobre sus
contenidos y relacion con otros niveles, y las dificultades de los egresados para ubicarse
en el mercado laboral (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984,
pag. 64).

Otra explicacion contenida en el mismo documento hacia ver que la evolucion de la
educacién vocacional se habia caracterizado mas por un aumento en el ofrecimiento de
alternativas de estudio, que por una mayor participacion de la matricula en el total de la
secundaria. La situacion fue explicada con relacion a la oferta y la demanda, lo que
permite identificar tensiones entre el sector que oferta, las poblaciones que acceden, y
las trayectorias a las que conducen los segmentos:

del lado de la oferta se encuentra la manifiesta preferencia del sector privado para
impartir este tipo de ensefianza, lo cual se explica en gran parte por los altos costos de la
educacion diversificada. Dada la alta participacion de este sector en el total de la
matricula se comprende el mayor dinamismo del bachillerato académico frente a las
otras formas de educacion secundaria. Del lado de la demanda debe registrarse que una

gran proporcion de la misma est4 conformada por estratos altos y medios urbanos, los
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cuales se inclinan por la ensefianza clasica como una etapa preparatoria para el ingreso a
la Universidad. A su vez como la educacion vocacional parece constituirse en una
alternativa para los estratos de menores ingresos con limitado acceso a la educacion

superior (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984, pég. 63).

Respecto a la tensién entre el oferente y el tipo de oferta, Parra (1977) coincide con la
existencia de una diferenciacion: la ensefianza agricola e industrial era
predominantemente oficial, la iniciativa privada se concentraba en el bachillerato
clasico y la educacion comercial. Aunque reconocia que ello estaba relacionado con las
inversiones que requerian ciertas modalidades, afirm6 que el Estado, como
“racionalizador de la economia” asumia esas modalidades con el fin de “construir la
infraestructura humana” necesaria para lograr un crecimiento capitalista, lo que era

indiferente para la iniciativa privada.

Pero la situacion podria ser ain méas compleja, pues las diferenciaciones en la oferta
implicaban una diferenciacion en la poblacion que accedia a esta segin sus condiciones
economicas. Con datos del Servicio Nacional de Pruebas del Instituto Colombiano
para el Fomento de la Educacion Superior (ICFES), Parra (1977) sefiala que en 1976 el
bachillerato clésico se caracterizaba por una fuerte presencia de estudiantes de clase
alta, uniformidad en la densidad de jovenes de clase media alta y media baja, y
densidades muy inferiores de estudiantes de clase baja respecto a los otros segmentos de
la educacion secundaria. Las cifras le permitieron al investigador asegurar que los
segmentos de educacion vocacional eran una alternativa a la cual accedian “solamente

personas de clases bajas y medias bajas” (pag. 44).

La situacién no cambiaria para inicios de la década de 1980. El instituto SER de
investigaciones afirm6 que para la época, del total de la matricula en secundaria y
media, el 5% pertenecian a hogares que devengaban menos de un salario minimo, el
25.2% a hogares con ingreso de uno o dos salarios minimos, el 18.9% percibian entre
dos y tres, el 21.6% entre tres y cinco, y el 29.3% mas de cinco. Ademas, concluyo que
los bachilleres no académicos pertenecian por lo general a estratos bajos, mientras en
los estratos altos, la casi totalidad de los egresados cursaban bachillerato clasico
(Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984, pags. 177-179).

Como se describio, durante la presidencia de Lopez Michelsen se intent0 intervenir,
primero para congelar y luego para controlar los costos de pensiones y matriculas, un

aspecto importante en la consecucion de la “democratizacion” planteada desde

227



mediados de siglo si se tiene en cuenta que iniciando la década de 1970 la mitad de la
oferta para la educacion media (secundaria) era privada. Las medidas tuvieron que ser
reconsideradas y posteriormente eliminadas, nuevamente, tal como se retomo de Arnove
respecto a lo sucedido durante el Frente Nacional, las politicas en torno a la educacion
privada fueron resistidas. A finales del periodo presidencial en cabeza de Rivas Posada
se acudié como estrategia para intentar fortalecer la oferta oficial, delegar la
administracion de planteles regentados por la Iglesia a los territorios nacionales y a

algunos departamentos (Ministerio de Educacion Nacional, 1978).

Parra (1977) advirtio que una oferta en tales condiciones abria una doble via educativa
que ubicaria a sus egresados en posiciones ocupacionales radicalmente disimiles y les
conferiria funciones diferenciadas en el proceso productivo. Posteriormente expuso que
durante el proceso modernizador de la educacién en Colombia (1940-1980), la
estructura educativa funcioné como un “mecanismo de estabilidad, de reafirmacion del
statu quo, en cuanto a estratificacion, al dar educacion significativa para la movilidad
solamente en aquellos que ya pertenecen a los estratos altos 0 medios de la sociedad
colombiana”, y la compar6 con una “vélvula que impide el ascenso de los estratos bajos
y mantiene arriba a los estratos altos” (Parra, 1996, pag. 75). Ademas, sefialé que en ese
periodo la extension significoO también exclusion: al mismo tiempo que hacia mas
valiosos a los jovenes que pasaban por sus aulas, fue devaluando su capacidad como
pasaporte al empleo y a los altos ingresos, con lo que puede interpretarse que el capital
institucional primo respecto al incorporado. Entre los excluidos o “descastados” como
los denomind Parra (1977), estarian: “la poblacion rural, las clases trabajadoras urbanas
y los grupos llamados marginales” (pag. 88). Una situacion que parecia no cambiar a
finales de la década de 1980, y por la que Helg (1989) menciond que era posible

establecer una homologia entre la estructura social y la del sistema educativo:

la educacidn es el reflejo exacto de las divisiones existentes en la sociedad colombiana.
(...) Division entre los que pueden pagarse la educacién privada y los que deben
contentarse con la educacion oficial. Divisién entre los que pueden acceder al
bachillerato y a la Universidad y los que deben limitarse a la educacién media
diversificada (pag. 157-158).

Las tensiones descritas ponen en evidencia unos procesos contrarios a los que se
buscaban con la extension de la educacion. Los propositos democratizadores explicitos

desde el Plan Nacional de Desarrollo de Lleras Camargo a principios del Frente
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Nacional, promulgados nuevamente por Lopez Michelsen y secundados por Duran
Dussan no lograron materializar la igualdad de oportunidades y configuraron un proceso
contrario, por lo menos en lo que respecta a educacion secundaria y media. Parece que
la reestructuracion del sistema educativo basada en la unificacion de curriculos bajo la
denominacion de educacion basica no fue suficiente, y la preocupacion por hacer de la
educacién un aporte del desarrollo econémico si contribuyé a la configuracion de una
oferta oficial de caracteristicas particulares y diferentes. Sin embargo, la demanda por
educacion secundaria y media seguia creciendo, para unos como condicion de insercion
al mundo del trabajo, para otros como condicion de conservacion del statu quo o de

avanzar en la estructura escolar.

4.7 REFORMAS CUALITATIVAS: NACIONALIZACION,
DESCENTRALIZACION Y REESTRUCTURACION

La nacionalizacion progresiva del pago de la ensefianza secundaria, la descentralizacién
administrativa y la reestructuracion del sistema educativo hicieron parte de las metas
propuestas por el gobierno de Lopez Michelsen y conformaron la parte cualitativa de su
reforma a la educacion. Respecto a la nacionalizacion se avanzé mediante la Ley 43 de
1975 y en cuanto a la descentralizacion con el Decreto Ley 088 de 1976, con este
ultimo, ademas, se promulgd la reestructuracion del sistema educativo, definiendo
conceptos fundamentales del mismo y su organizacion por niveles. Si bien para lograr la
reestructuracién se retomé el proyecto de ley presentado por Galan Sarmiento, el
gobierno, en cabeza del ministro Duran Dussan, tuvo justificaciones propias para la
emisién de esta normatividad. La reestructuracion también fue sugerida y acompafiada
desde el Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la Educacion (PNMCE),
en el que en vista de la situacion de la educacion en Colombia se planted la necesidad
de aplicar la tecnologia educativa, visible inicialmente en el curriculo, mecanismo desde
el cual se aportaria a la diversificacion propuesta para el nuevo nivel de educacion

media e intermedia a través del Decreto 1419 de 1978.
La nacionalizacion y la descentralizacion

La nacionalizacion del gasto de la educacién primaria y secundaria oficial se determin6
con la promulgacion de la Ley 43 de 1975. Sin embargo, la intencidén de nacionalizar,
por lo menos la educacion primaria, habia sido propuesta por Gaitan Ayala desde 1940
con el propdsito de transferir las responsabilidades educativas de los departamentos y

municipios al gobierno central, y evitar “los problemas nacidos de la incapacidad de los
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manejos partidistas, imperantes en los gobiernos departamentales y municipales” (Le
Bot, 1985, pag. 28). Dicha iniciativa se promulgé 20 afios después durante la
presidencia de Lleras Camargo con la Ley 111 de 1960 sin aplicacion efectiva, y se
replanted durante la presidencia de Lleras Restrepo con la Ley 33 de 1968 (todos

pertenecientes al partido liberal).

Segln Ramirez y Téllez (2006), con la Ley 43 de 1975, no solo se promovio la mejora
en los esquemas de nacionalizacion de la educacion primaria iniciados en la década de
1960, sino que se avanzO en la transferencia de la financiacién de la educacion
secundaria al gobierno central, intentada desde 1970 sin éxito al argumentar que con
ella se daria educacién gratuita a las clases méas favorecidas. Por medio de esta Ley se
determiné que la educacion primaria y secundaria oficiales, serian “un servicio publico
a cargo de la nacidén”, en consecuencia, esta asumiria de forma gradual entre 1976 y
1980, y con cargo al fisco nacional, los gastos que por educacion se ocasionaran. Lopez
Michelsen aclard que con el concepto se referia a la responsabilidad que el gobierno
asumiria en su financiacioén: “no estamos pretendiendo que la educacion se nacionalice
hasta poner término a la educacién privada, ni que se nacionaliza en el sentido de que

no habréa planteles extranjeros” (El Colombiano, 1975, pag. 10)7°.

Desde la perspectiva de Durdn Dussan, la Ley de Nacionalizacién no solo permitiria
costear el pago de la educacion primaria y secundaria que venia siendo atendido por los
departamentos y municipios, sino que posibilitaria la consecucion de recursos para
construir los 200 planteles de educacion media (secundaria) que se habian propuesto en
el Plan de Desarrollo, incluso afirmé que la Ley resolveria “el problema de la educacion
media de manera completa” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 106).
Ademas, se interpretd que la nacionalizacion constituia “uno de los pocos intentos

coherentes” para responder a la diversificacion de la educacion media propuesta con el

0 Vera (1986) anota que después de sancionada la Ley 43 de 1975 o de nacionalizacion, los medios de
comunicacion hicieron buenos comentarios: “configura una mdas amplia perspectiva para la
democratizacion educacional que se contempla en los textos constitucionales, y desde el punto de vista
puramente fiscal, se desarrollan afirmativamente los criterios de descentralizacion administrativa” (EIl
Tiempo, diciembre 8 de 1975, citado por Vera, 1986, pag. 3). El ministro Duran Dussan la calificé como
“una de las reformas educativas mas amplias y mas importantes de toda la historia colombiana” (Vera,
1986, pag. 4). Sin embargo, el autor afirma que pronto, el gremio docente e incluso ministros de
educacion, pusieron en tela de juicio la efectividad y aplicacion de la Ley. Para el magisterio la medida no
fue efectiva y, por el contrario, cred caos en la financiacion de la educacion publica por insuficiencia del
situado fiscal para asumir los gastos de la ensefianza primaria y media del sector oficial. El autor afirma,
por ejemplo, que Eder de Zambrano, quien se habia desempefiado como viceministra de educacion en
1977 (durante el ministerio de Duran Dussan) y como ministra en 1984, reconocié las inconsistencias e
inoperancia de la ley en mencién.
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Decreto 080 de 1974, pues la redistribucion presupuestal de los auxilios para los
planteles oficiales de los departamentos proporcionaria “cierta estabilidad en los
ingresos ordinarios para el cumplimiento de los nuevos programas” (Ministerio de

Educacién Nacional. Oficina de Planeacion, 1984, pag. 111).

Por otra parte, la descentralizacion de la educacion se continu6 con el Decreto Ley 088
de 1976 cuya promulgacién se soportd en la Ley 28 de 1974, la cual revestia al
presidente de facultades extraordinarias en materia administrativa para, entre otras
acciones, dictar las normas necesarias para la descentralizacion de los servicios a cargo
de la nacion. Este proceso tiene sus antecedentes en el Decreto 3157 de 1968, emitido
durante la presidencia de Lleras Restrepo, con el que se pretendid robustecer el papel
financiero, supervisor y politico del MEN en relacion con los departamentos o las
secretarias de educacién (Arnove, 1978). Duque y Torres (1994) sostienen que
precisamente desde 1968 y hasta 1986 fue evidente una tendencia hacia la
descentralizacién administrativa y la centralizacion de la politica educativa, medidas
que segun los autores “obedecieron a un movimiento global de la administracion
publica, movimiento que comprendié el ordenamiento de pautas de planeacion y
financiacion para los niveles subnacionales y la busqueda de subordinacion de las

actividades de estos niveles a los planes nacionales de desarrollo” (pag. 9).

El Decreto Ley 088 de 1976 tuvo dos propdsitos, reestructurar el sistema educativo y
reorganizar el MEN. Respecto al ultimo se redefinieron o crearon establecimientos
publicos, nacionales, especializados y descentralizados adscritos al MEN para que
operaran en los departamentos a través de regionales y seccionales, concentrando la
politica y supervision general en manos del MEN y dejando la implementacién de las
politicas y la administracion a las autoridades educativas locales’. En ese orden de
ideas el MEN conservd (concentrando un capital estatal) entre sus funciones: la
inspeccion y vigilancia, la adopcion de la politica educativa nacional en concordancia
con los planes generales de desarrollo; la formulacién de criterios y normas
orientadoras, y la elaboracion de planes y programas de desarrollo de los servicios

educativos y culturales.

I Los establecimientos en mencion eran: el ICCE; el ICFES; el Instituto Colombiano de Crédito
educativo y estudios Técnicos en el Exterior (ICETEX); el Instituto Colombiano de la Juventud y el
Deporte (COLDEPORTES); el Instituto Colombiano  de Cultura (COLCULTURA); el Fondo
Colombiano de Investigaciones Cientificas y Proyectos Especiales “Francisco José de Caldas”
(COLCIENCIAS); el Instituto Universitario Surcolombiano (ITUSCO); el Instituto Caro y Cuervo; el
Colegio Boyaca; el Instituto Colombiano de Cultura Hispanica; el Instituto Nacional de Ciegos (INCI); el
Instituto Nacional de Sordos (INSOR); y las universidades nacionales.
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La reestructuracion del sistema educativo

El Decreto Ley 088 de 1976, ademas de reorganizar el MEN reestructuro el sistema
educativo, precisé conceptos fundamentales del mismo y su organizacién por niveles.
En el acto legislativo se estipul6 que toda persona natural tendria derecho a la
educacion, definida como un “servicio publico en cumplimiento de una funcién social”,
y que este seria tarea prioritaria del Estado. El sistema educativo comprenderia la
educaciéon formal y lano formal. La formal estaria compuesta por los niveles de
educacion preescolar, basica (primaria y secundaria), media e intermedia, y superior,
que conduciria regularmente a grados y titulos. La educacion basica, compuesta por
cinco grados de primaria y cuatro de secundaria, se impartiria desde los seis afios, pero
solo seria obligatoria y gratuita la primaria (en instituciones oficiales). Durante la
secundaria se intensificaria la orientacion vocacional de acuerdo con los diversos tipos

de bachillerato, facilitandole al estudiante su eleccidn en el siguiente nivel de educacion.

Con la constitucion del nivel de educacion media e intermedia se formalizé la extension
de la diversificacion, conservando el doble proposito de “preparar al alumno para los
estudios superiores y para el ejercicio laboral en profesiones técnicas y auxiliares”. El
nivel estaria compuesto de dos “etapas”: educacion media vocacional y educacion
intermedia profesional. La primera se cursaria después de la bésica y corresponderia a
los tradicionales grados 10° y 11°, tendria una escolaridad de cuatro semestres y se
diversificaria en modalidades (las cuales serian definidas hasta 1978 con el Decreto
1419), todas conducentes al titulo de bachiller. La segunda se cursaria después de
obtener el titulo de bachiller, tendria una duracion de cuatro semestres y se diversificaria
en “ramas profesionales” para otorgar el titulo de técnico profesional intermedio. Se
proyectaba, ademas, la conversion de los INEM y los ITAS en institutos de carreras

intermedias, con los ciclos de educacion media vocacional e intermedia profesional.

El interés por la reestructuracion del sistema educativo fue manifestado oficialmente por
Lépez Michelsen en su Plan Nacional de Desarrollo con el fin de buscar “una mayor
coherencia interna y de la adecuacion de los programas al contexto socioeconémico y
caracteristicas de los educandos” (Departamento Nacional de Planeacion, 1975b, pag.
32). Para la reestructuracion del sistema educativo, el ministro Duran Dussan, poco
después de iniciar su gestion, decidio retomar el proyecto presentado por Galan
Sarmiento (Ministerio de Educacion Nacional, 1977). Si bien el proyecto seguia

esperando la aprobacion de la Camara de Representantes, en esta ocasion dicho
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procedimiento no se requeria dadas las facultades extraordinarias que se le habian

otorgado al presidente por medio de la Ley 28 de 1974.

En la exposicion de motivos Duran Dussan justifico la reestructuracion en tanto la ley
que organizaba el sistema educativo databa de 1903 (Ley 39), normativa que se
encontraba vigente aunque la estructura latente no correspondiera a la planteada en esta
debido a maltiples reformas parciales. Por otro lado, como habia sido expuesto en las
consideraciones para presentar el proyecto de reestructuracion a principios de la década
de 1970, el ministro denuncié la ineficacia interna y externa del sistema y en los
términos de Galan Sarmiento, exigido “cambios de fondo”. Las estadisticas para
demostrar la ineficacia interna evidenciaban una baja cobertura y una alta desercion: en
la zona urbana, de cada 100 nifios que ingresaban al sistema solo 28 terminaban la
primaria, de 100 nifios que terminaban la primaria en establecimientos oficiales, solo 36
continuaban la secundaria, de 100 matriculados en el primer afio de la secundaria solo
40 llegaban a cuarto afio y 31 se graduaban de bachiller, de 100 que ingresaban a la
universidad 40 desertaban entre primer y tercer semestre (Universidad Pedagogica
Nacional, 1976, pags. 50-51). Al respecto, en una conferencia de gobernadores el
ministro afirmo: “entre el nivel primario y el secundario del sector educativo no hay una
solucion de continuidad sino una ruptura. (...) Si observamos el caso de la universidad,
la piramide educativa va ascendiendo y revela una mas grave situacion para el pueblo
colombiano” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 116). En coherencia
sostuvo que la reestructuracion del sistema estaba “programada con el propodsito de
modernizarlo y redefinirlo”, superando los estrechamientos que impedian o dificultaban
el paso de la primaria a la secundaria y de la secundaria a la superior (Ministerio de
Educacién Nacional, 1977, pag. 105).

Respecto a la ineficacia externa de la educacion media (secundaria) en particular, el
ministro afirmé que ni los bachilleres sin cupo en la universidad ni los desertores de la
ultima estaban en capacidad de ejercer “un trabajo suficientemente productivo o
remunerativo”. Sin ser suficiente, encontrd que el nivel seguia siendo deficiente en su
calidad, y que, a pesar de las reformas intentadas, sus programas recargados de teoria no
solo carecian de sentido practico, sino que descuidaban la orientacién profesional
(Universidad Pedagdgica Nacional, 1976, pags. 51-52). Duran Dussan manifestd que
con la reforma querian una “ensefianza practica” sin detrimento de una formacion

académica que habilitara al bachiller a través de un oficio para “ganarse la vida en
d habilit 1 bachill t d fi « | d
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cualquier actividad distinta de las meramente académicas” o para continuar y terminar
en un plazo de dos afios una carrera intermedia, y asegurd que el énfasis de la reforma

estaba en la educacion vocacional (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 117).

Con la reestructuracion propuesta en el Decreto Ley 088 de 1976, el ministro explico
que, aunque al terminar la educacion basica se daria la “primera salida oficial del
sistema”, los jovenes podrian continuar estudios de ensefianza media vocacional o
capacitarse en el SENA. Sobre la primera etapa del nivel de educacion media e
intermedia, la media vocacional, explicd que aunque incluiria orientacion profesional
con la que el egresado podria vincularse al trabajo, no seria terminal, sino inicial con
respecto a un segundo periodo que constituiria “la novedad mas importante”, la
educacién intermedia profesional (aunque insistio en el ingreso al SENA como otra
posibilidad).

Con la reforma, asegurd el ministro, se aprovecharia el nivel de educacién media e
intermedia para “organizar en el pais un amplio programa de carreras intermedias”; los
INEM, los ITAS e incluso los colegios mayores de cultura femenina, se organizarian
paulatinamente, en una “red nacional de institutos de carreras intermedias”, con mas de
30 planteles estratégicamente ubicados en las capitales de los departamentos’?
(Universidad Pedago6gica Nacional, 1976, pags. 52-53). Esta alternativa, segin explicd
Duran Dussén, no solo posibilitaria la formacion de técnicos tan aparentemente
necesarios en el pais, sino que evitaria “engrosar las congestionadas filas de aspirantes a
cupos en la Universidad para adelantar estudios de profesiones liberales” (Ministerio de

Educacion Nacional, 1977, pag. 105). La postura del ministro fue explicita al respecto:

Hay otro postulado esencial en nuestra politica: queremos robustecer la posibilidad de
carreras tecnoldgicas, intermedias. Aspiramos a orientar buena parte de la educacion,
tanto estatal como privada, en el sentido de ofrecer a los bachilleres no solamente la
formacion profesional tradicional, sino también la de una basta serie de carreras
intermedias con las cuales hay una demanda social creciente y una mejor salida hacia el

mercado de trabajo (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. 136).

En sintesis, aproximadamente cinco afios después de que se planted y justifico la

necesidad de reestructurar el sistema educativo, se emitié el Decreto Ley 088 de 1976

2 Es probable que el interés por fortalecer las carreras intermedias condujera a poner los INEM y los
ITAS bajo la administracién de la Division Especial de Ensefianza Media Diversificada, antes a cargo del
ICCE, lo que el ministro Durén Dussan habia sefialado como un error, puesto que dicho establecimiento
(descentralizado) tenia a cargo la construccion y dotacion de escuelas, no la tarea pedagogica (Ministerio
de Educacion Nacional, 1977, pag. 56).
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con el que se establecié una nueva organizacion. Las defensas y debates al respecto
tuvieron su mayor auge entre finales de 1970 y principios de 1971, tiempo en el que
ademés se adelantaron estudios e investigaciones al respecto (sin pasar por alto la
discusion en el marco internacional); posteriormente, si bien hubo otras justificaciones,
la promulgacion del acto legislativo se facilitd dadas las facultades que se le habian

otorgado al presidente para emitir decretos con fuerza de ley.

El Decreto Ley 088 de 1976 tuvo pocas variaciones respecto a la reestructuracion del
sistema educativo propuesta en el proyecto de Galdn Sarmiento: se reconocid la
educacion como derecho protegido y fomentado por el Estado, aunque solo se
consideraron gratuitos y obligatorios los cinco primeros afios del nivel de educacion
basica; se omitieron los fines de la educacion, pero poco después se asignaron a través
del Decreto 1419 de 1978; de cuatro tipos de educacion (general, especial, de adultos, y
continuada) se paso a dos (formal y no formal); la segmentacion y composicion de los
niveles se mantuvo, solo vari6 la denominacion de educacion media diversificada a
educacion media e intermedia con una estructura muy similar entre ellas; y los INEM y
los ITAS pasaron de ser administrados por el ICCE a estar a cargo de la Divisién

Especial de Ensefianza Media Diversificada.

Se asume que muchas de las razones con las cuales se justifico la reestructuracion del
sistema educativo a principios de la década de 1970 fueron aceptadas por el gobierno de
Lopez Michelsen, en tanto Duran Dussan resolvio retomar y sacar adelante el proyecto
de ley propuesto para dicho propdsito. Cabe resaltar al respecto que cuando este
proyecto cursé para debates, Duran Dussan se desempefiaba como senador y habia dado
su voto a favor. En apreciaciones hechas en documentos pablicos es posible identificar
algunos elementos sobre los que se seguia insistiendo a mediados de la década, por
ejemplo: la necesidad de una reforma integral que implicaba, primero una solucion de
continuidad .entre los niveles del sistema, y segundo, una respuesta a las modificaciones
parciales que no hacian parte de una normativa cohesionada y sobre todo acorde a los
cambios acaecidos desde 1903; la ineficacia interna e ineficiencia externa del sistema
educativo que, respecto a la primera y en comparacion con las cifras de 1970 no
mostraba mejoria significativa en el aumento de la matricula y la disminucion de la
desercion, y en relacion con la segunda carecia de formacion préactica para la insercion
laboral de sus egresados; y finalmente, la busqueda de la “coherencia” entre el sistema

educativo y las necesidades del contexto socio-econémico.
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Precisamente, responder a las necesidades del contexto socioeconomico a través de la
reestructuracién del sistema educativo era uno de los propositos del Plan de Desarrollo
de Lbpez Michelsen, guardando coherencia con el objetivo de acrecentar la economia y
la percepcién de que dotar a la fuerza de trabajo de buena educacion era la politica de
empleo mas efectiva. En coherencia, su ministro de educacion habia manifestado interés
por la inculcacion de una “ensefianza practica” que habilitara para el ejercicio de un
oficio o la continuacién de carreras intermedias, con lo que reafirmo el énfasis que se

daria a “la educacidon vocacional” a través de la reestructuracion.

El modo en el que se plante6 el nuevo nivel de educacion media e intermedia intentaba
(no por primera vez), a través de la diversificacion, hacer del bachillerato clésico solo
una opcién entre muchas otras, equiparadas en términos de titulacion, con opcion de
continuar en el sistema o con la ventaja de vinculacion al mercado laboral con
conocimientos en una especialidad. También intentaba hacer de la universidad solo una
opcion, por lo que con el nivel se intentd fortalecer la educacion técnica y tecnoldgica a
través de carreras intermedias que con el impulso adecuado tal vez hubieran alcanzado a

constituirse como una opcion de calidad y contrapeso a la primera.

Especificidades para el curriculo de educacion media e intermedia: el Decreto 1419
de 1978

Martinez, Noguera y Castro (1988) refieren que la reestructuracion del sistema
educativo y la reorganizacion del MEN lograda con el Decreto Ley 088 de 1976 estaba
contenida en las conclusiones del PNMCE como “requisito indispensable” para iniciar
dicho proceso de mejoramiento. EI Programa en mencion se derivd del Proyecto
Multinacional de Tecnologia Educativa de la OEA que habia iniciado labores en
Colombia desde 1968 con el apoyo de un grupo de expertos nacionales. Franco y
Santamaria (1978) explican que el PNMCE fue elaborado por un grupo
interdisciplinario e interinstitucional del sector educativo durante el primer semestre de
1975, que ““a partir del andlisis y la discusion de los desequilibrios, distorsiones e
inadecuaciones del sistema educativo planted la necesidad de aplicar la tecnologia
educativa” (pag. 28). De tal manera se entiende, que el PNMCE alent6 la iniciativa de

reestructurar desde una perspectiva particular.

Quiceno, Obregon y Vahos (2004), sefialan que las orientaciones propuestas en el
Decreto Ley 088 de 1976 fueron establecidas mediante “una nueva forma de concebir la
organizacion y funcionamiento del sistema educativo a partir de las técnicas modernas
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de la planeacion” (pag. 156), refiriendose precisamente a la tecnologia educativa, con la
que se esperaba tener un 6ptimo rendimiento cualitativo y cuantitativo del sistema,
racionalizando los recursos y reduciendo los costos. El 6ptimo rendimiento cualitativo
respecto al cuantitativo seria un caracter importante en adelante, teniendo en cuenta que

la mirada empezaria a desplazarse de la extension a la calidad de la educacion.

Martinez, Noguera y Castro (1988) sostienen que el PNMCE fue encargado a la
Direccion General de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente, Curriculo y Medios
Educativos, creado con el Decreto Ley 088 de 1976, y que seria dicha dependencia la
que daria “forma y sentido al mecanismo” (pag. 18) con el que se implementaria la
tecnologia educativa: el modelo curricular. En coherencia, Vera (1986) afirma que el
proceso de renovacion curricular que se llevé a cabo con la promulgacion del Decreto
1419 de 1978 tuvo lugar en el marco del PNMCE.

A través del Decreto 1419 se sefialaron las normas y orientaciones basicas para la
administracion curricular en los diferentes niveles de la educacion formal, en su primer
articulo se aclar6 que el decreto constituia el marco legal para el mejoramiento
cualitativo de la educacion. Ademas de precisar el concepto de curriculo, se sefialaron
los “fines” del sistema educativo, entre los que se encontraba, y cabe resaltar: “fomentar
el desarrollo vocacional y la formacion profesional, de acuerdo con las aptitudes y
aspiraciones de la persona y las necesidades de la sociedad, inculcando el aprecio por el
trabajo cualquiera que sea su naturaleza” (Art. 3), una finalidad que reiteraba la
responsabilidad del sistema educativo, no solo de la aprehension de una cultura general,

sino de unas capacidades para el trabajo.

En el decreto se establecieron las caracteristicas de los curriculos por niveles. Tal como
se sefiald en el Decreto Ley 088 de 1976, la educacion media vocacional se diversifico
en tres tipos de bachillerato: el bachillerato en ciencias con modalidades en ciencias
matematicas, ciencias naturales y ciencias humanas; el bachillerato en tecnologia o
aplicado con modalidades en pedagogia, industrial, agropecuario, comercial, salud y
nutricion, educacién fisica y recreacion, y promocién de la comunidad; y bachillerato en
arte con modalidades en bellas artes y artes aplicadas. La culminacion y aprobacién de
estudios de educacion media vocacional, sin importar la modalidad, conduciria al grado
de bachiller, necesario para el ingreso a instituciones educativas que ofrecieran

programas posteriores a la educacion media vocacional y a la universidad.

237



El curriculo de educacion media vocacional se compuso de un nucleo comun y
obligatorio que cubria las &reas béasicas del conocimiento y continuaba el
enriquecimiento cientifico y humanistico de los ciclos anteriores. Para completar la
formacion en las modalidades vocacionales, se incluiria ensefianza tedrica y practica
para ejercitar en la tecnologia propia, se pondria a los estudiantes en contacto con la
realidad ocupacional y profesional, y se les orientaria hacia los sectores de la
produccion y a la comprension de los problemas de la economia y del desarrollo

nacional.

Las instituciones educativas (oficiales o privadas) tendrian un afio como plazo para
presentar al MEN sus proyectos de diversificacion, debian ofrecer como minimo dos
tipos de bachillerato, con una modalidad en cada uno, escogidos de acuerdo con las
necesidades sociales, econdmicas y culturales de la region. Los planteles educativos no
oficiales podrian implementar la diversificacién organizandola dentro del mismo,
integrandose con otro plantel o delegdndola a una institucion especializada con
aprobacién oficial. Ademas, se esperaba que los CASD prestaran apoyo al respecto.

Con el Decreto 1419 se intentd especificar los modos de diversificar la primera etapa
del nivel de educacion media e intermedia, respecto a la segunda la norma no ofrecid
mayor informacién. No obstante, antes de culminar el periodo presidencial de Lépez
Michelsen y con Rivas Posada en el ministerio, se promulgé la Resolucién No. 130
de1978 mediante la cual se reestructuraron los programas de estudios de los INEM y de
los ITAS como impulso a las carreras intermedias, y la oficina sectorial de planeacién
inici6 un estudio cuyo objetivo era establecer areas especificas de formacion de técnicos
profesionales de nivel intermedio que respondieran a las necesidades del desarrollo del
pais con proyecciones de cinco a diez afios. Segun el ministro, el estudio conté con una
“activa” participacion de educadores, planificadores y técnicos egresados para el
analisis de los aspectos socioecondémicos Yy regionales, y la identificacion de los perfiles
ocupacionales y las tendencias del mercado de “la mano de obra” (Ministerio de

Educacién Nacional, 1978, pag. 18).

Aun asi, una investigacion del CIUP publicada en 1979 afirmé que no hubo
formulaciones politicas explicitas para construir un programa de carreras intermedias,
pues el impulso que se habia logrado legislativamente a través del Decreto Ley 088 de

1976 no lo especifico y se limitd a afirmar “vagamente” que los INEM vy los ITAS que
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lo desearan podrian gradualmente constituirse en institutos de carreras intermedias

(Ministerio de Educacién Nacional. Oficina de Planeacion, 1984, pag. 112).

4.8 APROPOSITO DE ESTE CAPITULO

La estructura que se dicto para el sistema educativo con el Decreto Ley 088 de 1976
retomo importantes elementos del modelo INEM, entre ellos la opcidn por diversificar
el nuevo nivel de educacion media e intermedia. El fortalecimiento de la educacion
media (secundaria) diversificada fue un propdsito explicito en el que se empefiaron
agentes nacionales e internacionales durante las décadas de 1960 y 1970, inicialmente
con la consolidacion de segmentos univocacionales (agricola, comercial, industrial)
paralelos al bachillerato clasico, y posteriormente a través del modelo INEM, otro

segmento en el que convergian diferentes opciones de formacion vocacional.

Los INEM se propusieron como un modelo con el que se esperaba solventar dificultades
recurrentes de la educacion media (secundaria), algunas de sus caracteristicas formaron
parte de los cambios intentados previamente para el nivel: divisidn en dos ciclos, uno de
ellos basico y otro vocacional; orientacién y exploracion vocacional desde el ciclo
basico; diversificacion del segundo ciclo y continuidad en carreras intermedias.
Cambios con los que, en apariencia, la educacion contribuiria a la formacion de mano
de obra calificada. Sin embargo, cuando estos entraron en operacion iniciando la década
de 1970, el MEN y el DNP advirtieron que dichas instituciones no lograban integrarse
con los otros niveles, razon que junto a otras llamé la atencidon respecto a la

reestructuracién del sistema educativo.

Fue con el agenciamiento de Galan Sarmiento que dicha necesidad se incluy6 en la
agenda de politicas, aunque es importante recordar que: 1. Los cuestionamientos
respecto a pensar la educacion en su conjunto se habian expresado de tiempo atras y se
habian consignado en el Plan Quinquenal de Educacion, insumo que alent6 la reforma
de la entonces educacion secundaria; y 2. Para la época se divulgaba a traves de
agenciamientos especializados una percepcion de crisis que ameritaba la
reestructuracion de los sistemas educativos, y sus razones eran concordantes con las
expresadas en el campo burocratico nacional, sin desconocer las particularidades.
Ademas, junto al interés reestructurador se venian inculcando algunos principios que
cruzarian esta iniciativa: la democratizacion de la educacién y la igualdad de

oportunidades, la educacion para el trabajo como aporte al desarrollo economico y
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productivo del pais, la eficacia y eficiencia del sistema, la racionalizacion del gasto y el

aprovechamiento de las inversiones.

Algunas de las deficiencias identificadas en el sistema recaian y habian sido también
demostradas como deficiencias especificas de la educacion media (secundaria), tal fuera
el caso de la falta de claridad en sus fines, desarticulacion con los otros niveles del
sistema, desbalance horizontal (preferencia por bachillerato clasico), desequilibrios en
la oferta (privado-oficial, rural-urbano), ineficiencia interna e ineficacia externa (que
incluia deficiencia en la aportacion de formacién de mano de obra o fuerza de trabajo
necesaria en el desarrollo social y econdmico que para la época se profesaba). No eran
infundadas las transformaciones que se pusieron en marcha sobre el nivel durante la
década de 1960, y era tal su importancia que sobre este se constituirian los cambios mas

importantes al momento de reestructurar el sistema educativo en la década de 1970.

Antes del Decreto Ley 088 de 1976 se asumia que el sistema educativo colombiano
estaba conformado por la primaria, la media (secundaria) y la superior. A partir del
Decreto se sumo a esta estructura la educacion preescolar, el primer ciclo de la media
(secundaria) paso a ser parte de la primaria para constituir un nivel de educacion basica,
y el segundo pasé a ser la primera etapa de la educacion media e intermedia. Aunque
eran cuatro los niveles propuestos, se configuraron dos tipos de educacion: una comudn y
otra diversificada, algo muy parecido a lo que la OIT en 1968 y el MEN y el DNP en
1971 habian estipulado como educacion elemental y profesional. El nivel de educacion
basica pretendia responder al principio de democratizacién, de igualdad de
oportunidades, mientras el nivel de educacion media e intermedia respondia a los
imperativos del desarrollo econémico con la formacion de mano de obra. Teniendo el
egresado de la basica una formacién minima pero comdn, podria entonces acceder a una
formacion diversificada en una etapa media y posteriormente intermedia para ir
ascendiendo en la piramide educativa y llegar a la superior o incorporarse al mundo del

trabajo.

Segun se describio, los debates en el Senado alrededor del proyecto de ley —presentado
por Galan Sarmiento para reestructurar el sistema educativo— versaron principalmente
sobre el nivel de educacion bésica por su caracter obligatorio y gratuito, aunque las
razones estaban puestas en las limitaciones técnicas y financieras para lograrlo, podria
plantearse que detrds de la oposicion se encontrara la posibilidad de salvaguardar

intereses particulares. Arnove (1978) asegura que las trabas al proyecto no fueron una
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excepcion en la iniciativa reformista durante el Frente Nacional, y argumenta: “los
poCcos grupos con intereses especificos, o por algiin movimiento social existentes, se han
opuesto a estos cambios porque afectan directamente sus intereses econdmicos” (pag.
17 y 18). Conviene recordar que para la época los cuatro ultimos afios de lo que se
consideraria la educacion bésica, habian sido ofertados tradicionalmente por
instituciones privadas; una oferta en muchos casos costosa, a la que se accedia de forma
selecta, principalmente para cursar el bachillerato clasico. En este orden de ideas, la
creacion del nivel de educacion bésica constituia dos amenazas: primero, una aparente
desaparicion del bachillerato clasico de seis afios, y segundo, la posibilidad de que este

se ofertara de manera gratuita.

En los debates no se hicieron replanteamientos u observaciones respecto al entonces
denominado nivel de educacion media diversificada (aprobado bajo la denominacion de
educacion media e intermedia con el Decreto 088 de 1976), méas que el reconocimiento
de su vinculacion con las necesidades del sector productivo. Fue obviada la
caracteristica que lo pondria en condicién de redireccionar los capitales escolares: solo
con el curso de la primera etapa del nivel se obtendria el primer titulo después de por lo
menos 12 afios de escolaridad. Ademas, se asumid que tanto la etapa como el nivel
podrian tener objetivos terminales (después de una formacion basica de nueve afios),
aportarian en la formacién de recursos humanos, contribuirian a disminuir la desercion,
aumentarian la oferta oficial integrando al SENA e incluso, descongestionarian la

demanda por educacién universitaria.

En la primera etapa, ademéas de las asignaturas del tronco comun, los estudiantes
profundizarian en una modalidad. Se supondria que, al ser una etapa obligatoriamente
diversificada, todas las modalidades estarian en igualdad de condiciones, se ofrecerian
en la misma institucion, no deberian asociarse a publicos especificos, ni considerarse
unas como méas valoradas que otras. Sin embargo, seria la etapa que viabilizaria
trayectorias diferentes: ademas de ser terminal, y en coherencia con los objetivos
asignados, formaba para el trabajo, pero también permitia la continuidad en carreras
intermedias o0 superiores universitarias, era el camino para ascender en la pirdmide

educativa y por su titulo constituia, para ese entonces, un capital de distincion.

Las caracteristicas descritas de la etapa de educacion media vocacional implicarian
importantes repercusiones. Desde el proyecto de ley de Galan Sarmiento la iniciativa

con el nivel que le antecedia (educacion basica) era la obligatoriedad y gratuidad, algo
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que no se consiguio con el Decreto Ley 088 de 1976 pero constituyd un antecedente
importante para que se posibilitara con la reforma de 1994 (Ley 115); la tendencia seria
a ampliar la matricula en ese nivel y hacer las diferenciaciones en la etapa de la
educacion media caracterizada como opcional (condicion con la que el Estado podria
salvar cierta responsabilidad en su provision). Avanzada la década de 1970 se habian
enunciado algunas situaciones que repercutirian en posibles indicadores con los que se
valoraria la eficiencia del nivel: la imposibilidad de garantizar empleo a todos los
egresados y de asegurar continuidad en la educacion superior. Al respecto es importante
mencionar que, si bien en esta direccion estaban asignados los objetivos del nivel, no le

correspondia al mismo garantizarlos.

Ahora bien, aunque se justifico la creacion de un nivel bésico como condicion para
superar el “subdesarrollo” y disminuir las desigualdades, las dindmicas de acceso al
sistema educativo contribuirian para hacer de los capitales escolares, capitales de
distincion que, en lugar de disminuirlas, las redefiniria amparandose en la garantia de
una educacion minima y comdn. Hasta finalizada la presidencia de Lopez Michelsen en
1978 la diferenciacion se hizo por segmentos, aunque se habia aumentado la oferta en
escuelas vocacionales de grado medio, la preferencia estuvo en el bachillerato clasico,
mayoritariamente privado al que accedian determinadas clases. Sin embargo, todo
parecia indicar que la popularizacion del nivel de educacion basica y la media
vocacional, desplazaria la posibilidad de distinguirse a través de capitales escolares
ascendiendo en la jerarquia escolar, Duran Dussan hablé de las aspiraciones que la
gente tenia por acceder a la educacion universitaria, en tanto empezaban a percibirla
como ‘el unico positivo camino del ascenso social” con el que era posible “modificar el

estatus” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag. X).

El modo en el que se configurd el nivel de educacion media e intermedia, del que hacia
parte la etapa de educacion media vocacional, y su devenir, constituyen condiciones de
posibilidad para entender porque hoy el nivel de educacion media vigente por la Ley
115 de 1994 tiene caracteristicas tan controversiales como las que se expusieron en la
introduccion de la presente investigacion, razén por la que, aungque no corresponde al
periodo de estudio, resulta importante esbozar algo del devenir de la educacién media

vocacional despueés de la reestructuracion del sistema educativo.

El nivel de educacion media e intermedia después del Decreto Ley 088 de 1976
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Acudiendo al trabajo de Gomez (1995b) es posible entender que la etapa de educacion
media vocacional no logré consolidar una de las principales caracteristicas con la que se
dio origen a su creacion, en tanto la diversificacion se redujo a la organizaciéon de
diversas modalidades que no constituyeron una alternativa de contrapeso al bachillerato
académico (clasico). El autor encuentra las deficiencias desde el momento en el que se
pretendié extender el modelo INEM a toda la educacion media (secundaria) en 1974,
pues se dio por sentado que la diversificacion era posible solo por el hecho de ser
decretada. GOmez sefiala que la extension se llevd a cabo de manera improvisada, sin
evaluar las limitaciones y condiciones de la politica, y desconociendo las exigencias
curriculares, institucionales, econémicas y culturales que propenderian por la adecuada

implementacién del concepto de diversificacion.

Dos elementos pueden retomarse y ampliarse de las afirmaciones hechas por Gomez
para comprender las vicisitudes que aquejaron el funcionamiento de la etapa de
educacién media vocacional, incluso desde antes de su constitucién. EI primero hace
referencia a las condiciones necesarias para garantizar una educacion diversificada, y el
segundo a las evaluaciones que se hicieron (o no) del modelo INEM como base para la
reestructuracion del sistema educativo en general y de la educacion media e intermedia

en particular.

Desde que el modelo INEM se consider6 programa clave para “introducir
modificaciones en el conjunto del sector”, se supo que su extension no podria hacerse
construyendo méas de estos planteles por el costo que acarreaban, sino creando
“condiciones institucionales” para su extension, lo que se pensé lograr a través de la
construccion de los CSD proyectados desde 1972. Sin embargo, para 1974 cuando se
promulgd el Decreto 080 con el que se hacia extensiva la diversificacion a todas las
instituciones de educacion media (secundaria), la construccion de los CSD que
permitiria contar con instalaciones y recursos necesarios para hacerla efectiva, no se
iniciaba y resultaba dificil o limitante la diversificaciéon en un plantel cuyo Unico

propdsito era el bachillerato clésico.

Dicha dificultad fue advertida en noviembre de 1974 por el ministro Duran Dussan
quien cuestion6 la generalizacién intentada por el gobierno antecesor a través del
decreto en mencion, en tanto los planteles educativos no contaban ni con las
instalaciones, ni con los recursos y docentes necesarios para asumir la educacion

diversificada. En coherencia con la apuesta hecha por el presidente Lépez Michelsen,
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Duran Dussan apoyo la reestructuracion del sistema educativo y de la educacion media
con base en el modelo INEM, y reiteré la iniciativa de construccién de los CSD
denominados en dicha vigencia como CASD. Sin embargo, para después de la
promulgacion del Decreto Ley 088 de 1976 el error por él sefialado se repetiria, los
CASD tampoco estuvieron listos para dar curso a la etapa de educacion media
vocacional, ni para 1978 cuando se operacionalizd el modo de su diversificacion con el
Decreto 1419.

Los primeros ocho CASD estuvieron terminados siete afios después de haberse
proyectado y cinco afios después de requerirse para lograr la extension de la
diversificacion. Fueron establecidos mediante Decreto 327 de 1979 durante la
presidencia de Turbay Ayala, quien en su Plan Nacional de Desarrollo habia explicitado
la necesidad de expandir la educacion basica secundaria y media vocacional impulsando
la diversificacion alrededor de los CASD, los INEM y otros planteles seleccionados por
el MEN"® (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984). De tal
manera, la estrategia con la que se pensaba responder a los requerimientos de
infraestructura y dotacién para poner en marcha, no solo la etapa de educacion media
recién creada sino la media (secundaria) diversificada, tard6 mucho en constituirse y al

hacerlo no tuvo el alcance proyectado.

Respecto a la diversificacion como caracteristica del nivel de educacién media e
intermedia derivada del modelo INEM en condiciones de “improvisacion” como lo
describe Gomez (1995b), se retoman varios elementos. Segun Decreto 2134 de 1971 se
integré una comision que tan solo en un mes evaluaria el desarrollo del modelo en
escasos dos afios de funcionamiento y considerado desde entonces como referente de la
“nueva politica educativa”, insumos que le permitieron al ministro Mufioz Delgado
afirmar que la extension del modelo INEM a través del Decreto 080 de 1974 se hizo con
base en el estudio de las ventajas que reportaba la experiencia de la diversificacion
(Ministerio de Educacién Nacional, 1974, pag. 84). Sin embargo, nuevamente Duran
Dussén pondria en duda dicho accionar cuando refiriéndose al Decreto afirmo: “los

colombianos tenemos la tendencia a generalizar demasiado cuando encontramos que

73 Contando con estos centros se emitio la Resolucion 22610 de 1979 por la cual se establecié un plan de
estudios transitorio para el ciclo de educacion vocacional en los CASD vy los colegios adscritos a los
mismos. Segun esta, los estudiantes asistirian al CASD dos dias a la semana (14 horas de clase) para
cursar las asignaturas propias de las modalidades y especialidades ofrecidas por estos centros, los dias
restantes serian dedicados a las asignaturas de caracter académico dictadas en los colegios adscritos o
satélite.
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una cosa es buena o creemos que es bueno, antes de terminar la experiencia y de poderla

evaluar” (Ministerio de Educacion Nacional, 1977, pag.56).

Hasta 1981, una decada después de estar en funcionamiento los INEM y cinco afios
después de que se definiera la constitucion del nivel de educacion media e intermedia
con base en dicha experiencia, el BM llevo a cabo un estudio coordinado por George
Psacharopoulus, en el que ademés participaron profesionales del MEN y del Instituto
SER de Investigacion. El objetivo era indagar el efecto diferencial de los INEM sobre
los resultados académicos y los logros ocupacionales y educativos de sus estudiantes, en
relacién con otras instituciones de educacion basica secundaria (como se le denomind a
los Gltimos cuatro afios de la basica) y media vocacional (académicas y vocacionales).
Los autores indicaron que esta seria la primera investigacion alrededor de los INEM,
porque hasta entonces la justificacion de la ensefianza diversificada parecia no ser
necesaria en un pais “en vias de desarrollo”, sus beneficios se daban por hecho, y sin
“evidencia empirica” se sostuvo que a través de esta se responderia de manera mas
adecuada a las necesidades productivas del pais (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza,
1986, pag. 15). No debe pasarse por alto la relacion que con tanta fuerza marcarian las
percepciones, apreciaciones y acciones en torno a la educacion y el desarrollo
econdmico desde mediados de siglo tanto en el marco internacional como en el
nacional, ni las reformas que sin éxito se habian intentado en Colombia antes de los
INEM, lo que la configur6, amparados en ejercicios de planeacion, como la mejor
opcion.

La investigacion plantea como “conclusion global” que los INEM no parecian cumplir
con los propositos especificos para los que fueron creados: aumentar la participacion
laboral de los egresados o redireccionar las trayectorias educativas en opciones
diferentes a la universitaria. Aunque sus resultados académicos y de formacion
profesional sugeririan su conformacion como “centros de excelencia”, en los que se
lograba la participacion de estudiantes de origen socioeconémico algo inferior a los
matriculados en otro tipo de instituciones de educacion secundaria y media, el “efecto
redistributivo” no compensaba “la poca influencia diferencial” sobre la participacion
laboral de sus egresados (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza, 1986, pag. 16). Al respecto

se decia: “ni en lo referente a experiencia ocupacional, ni en lo referente a dificultades

" para la investigacion se acudié a dos grupos, el primero estaba constituido por egresados de 1978 que
eran entrevistados tres afios después de proclamarse bachilleres, y el segundo lo componian estudiantes en
la vigencia de 1981 a los que se entrevistaba antes de graduarse y un afio después.
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para encontrar empleo, ni en lo referente a la estructura salarial resultante, parecen
existir divergencias estadisticamente significativas entre los INEM y las escuelas

convencionales” (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza, 1986, pag. 154).

Por otra parte, tampoco constituia una alternativa para orientar las trayectorias en
opciones diferentes a la universitaria. Si se creia que la tendencia a seguir estudios
universitarios dependia del caricter académico del nivel, la experiencia de los INEM no
lo evidenciaba: “no esta claro que el mayor o menor contenido vocacional sea un
elemento significativo para determinar la orientacion post secundaria del estudiante.
(...) De hecho, si existe alguna influencia, los datos sugieren que esta va en la direccion
contraria”. En ese orden de ideas, se aseguraba que la razon por la que los egresados de
la media (secundaria) continuaban estudios universitarios no dependia del contenido
académico ni del tipo de institucidn en la que se cursaban dichos estudios, y si el INEM
no cumplia con el propdsito establecido era porque estaba basado en una premisa
erronea: “los estudiantes de secundaria no acuden a la universidad en razon al contenido
academico de sus estudios, sino por causas mas complejas que se ven poco afectadas

por cambios curriculares” (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza, 1986, pag. 155).

En dicha oportunidad los investigadores sugirieron replantear la politica derivada del
modelo INEM: “cualquier argumento a favor de la ensefianza media diversificada queda
realmente debilitado” (Psacharopoulos, Vélez, & Zabalza, 1986, pag. 153), afirmaron,
dado que los analisis establecidos confirmaron el incumplimiento de los propdsitos
considerados en el marco de la investigacion como especificos, y que el costo unitario
de provision era mayor que en las otras instituciones”™. Diaz (2017) refiere el desarrollo
de otras investigaciones que para la década de 1980 demostraron a partir del analisis
costo-beneficio, que la educacion bésica secundaria y media vocacional, especialmente
las opciones diferentes al bachillerato clasico generaban tasas de retorno mas bajas en
comparacion con la educacion primaria, lo que por ende la hacia “menos deseable como

inversion publica” (pag. 40-41). Con las discusiones derivadas de las investigaciones se

5 Vale la pena anotar dos cuestionamientos que posteriormente hicieron otros investigadores al respecto.
GOmez (1995b) encontrd que la investigacion, aunque Util, resultaba insuficiente para comprender e
interpretar “una problematica educativa de naturaleza muy compleja”, dado que el estudio se limitaba a la
evaluacién de su eficacia externa (en concordancia con los intereses de la institucion que la patrocinaba,
el BM), y desconocia los rasgos evolutivos y contextuales, y las caracteristicas curriculares, pedagogicas
e institucionales de estas alternativas (pag. 34). Turbay (2006), refiriéndose a los sefialamientos por los
altos costos del modelo y la continuidad en opciones universitarias, anotd que este no era necesariamente
terminal y que la tendencia a continuar estudios universitarios debia considerarse un valor de ese tipo de
formacion.
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hicieron nuevos cuestionamientos al nivel, que pueden plantearse en dos direcciones:
primero, por consecuencias que no dependian exclusivamente de ella (dirigir a los
egresados al mundo del trabajo o redireccionarlos a opciones diferentes a la
universitaria) y segundo, porque se percibi6 como mas importante y rentable la

primaria.

Estos cuestionamientos deben leerse en un contexto particular. Parra (1996) sefiala que
la relacion planteada por el modelo de desarrollo a través de la modernizacion, en que a
mayor educacion correspondia mejor empleo y mas alta remuneracion, estaba perdiendo
vigencia en Colombia dada la extension del acceso a la educacion, el crecimiento de la
poblacion econdmicamente activa, y la incapacidad del sector moderno de la economia
para emplearlos, todas caracteristicas que afectaban la percepcion de eficiencia de la
educacion media vocacional. En coherencia, Martinez (2004) plantea que la extensién
de la educacion defendida como recurso para conseguir el anhelado desarrollo
econémico y social empez6 a entrar en declive a finales de la década de 1970, “la
conviccion de que la ampliacion de las oportunidades educativas significaria el fin de
las desigualdades y la posibilidad de alinearse con el primer mundo ya no tenia la fuerza
de antes” (pag. 151), y que el agotamiento e inconsistencia de las teorias de la economia
de la educacion se hicieron visibles con mas fuerza en la década de 1980 cuando se
identifico que la inversion en educacion no correspondia a las tasas de retorno. Estos
asuntos no solo afectarian la consolidacion de la recién creada etapa de educacion media

vocacional, sino el apoyo a su extension.

Respecto a la “incapacidad” de la educacion media vocacional para ampliar la
participacién de sus egresados en el campo laboral, seria pertinente revisar, solo a modo
de ilustracion, la situacion de empleo para la década de 1970. Parra (1996) sefiala que
para 1964, la relacion entre nivel educativo y empleo ademas de positiva era clara, la
mayor tasa de desempleo correspondia a la poblacion analfabeta (23,7%), la tasa en
poblacion con media (secundaria) era del 13,5% y con estudios universitarios de 10,8%.
Entre 1976 y 1978 la tendencia fue diferente, los indices de desempleo mas altos eran
para los egresados de las escuelas vocacionales de grado medio (21%) y del bachillerato
clasico (12,6%), situacion que persistia en 1980, y las tasas méas bajas de desempleo
eran para quienes no tenian educacion o solamente habian cursado la primaria (5.2 y
7,9% respectivamente), seguida por quienes habian asistido a educacion universitaria o
normalista (8,3 y 9,5%).
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Reyes y Gomez (1979), también sefalaron el alto porcentaje de desempleo para
personas con algun afio de educacion media vocacional, y advirtieron que estas no eran
incorporadas a los niveles de capacitacion, ni a los salarios a los cuales aspiraban.
Volviendo al asunto de la rentabilidad, los investigadores encontraron, que bajo las
caracteristicas descritas el SENA tenia la misma rentabilidad que la media vocacional
pero se cursaba en menor tiempo, lo que significaba disminucién en la inversion, un
dato que no puede pasar desapercibido para decisiones que respecto al nivel de
educacion media e intermedia se tomarian mas adelante. Ahora bien, al respecto es
importante retomar, que precisamente la posibilidad de acceder a diferentes opciones de
formacion para el trabajo hacia, segin Reyes y Posada, que la oferta de personas

calificadas fuera “elastica”, afectando la demanda y los salarios.

Atendiendo a las estadisticas, haber culminado la media (secundaria) en cualquiera de
sus segmentos no garantizaba la consecucion de empleo y si lo hacia no cumplia con las
expectativas, en cuyo caso la opcidn seria ascender en la pirdmide educativa. Al
respecto, Parra (1996) expuso que la “estratificacion” de la educacion contribuyo en la
devaluacién del valor ocupacional de la escolaridad y de sus titulos, con mayor
afectacion para los egresados provenientes de “clases bajas y medias inferiores” que
estudiaban en instituciones de educacion superior de masas, cursaban carreras de tipo
tecnoldgico, o asistian a la educacion media técnica, en otras palabras, sefialaba el autor,

para los grupos que pretendieron incluirse con la extension de la educacion.

En sintesis, después de la reestructuracién del sistema la etapa de educacion media
vocacional, como quedd descrito, no contd con los recursos minimos (mas no simples)
necesarios para su consolidacién. Ademas, se encontrd que la evaluacién hecha sobre el
modelo en el que se basd no fue suficiente ni contundente para determinar su viabilidad
antes de tomarse como derrotero, y las evaluaciones posteriores parecieron coincidir en
demostrar el agotamiento, la crisis o el declive de la premisa sobre la cual se habia
edificado, que al parecer la hacia responsable no solo de la formacion para el trabajo,
sino del desempleo y el atraso en el sector productivo, como plantea Zuniga: “dejando

incuestionado el sistema de produccion” (1979, pag. 11).

Las percepciones de ineficiencia fueron agravadas con otras valoraciones hechas por
agentes burocréaticos con implicaciones politicas importantes para la etapa de educacion
media vocacional. En el Plan Nacional de Desarrollo del presidente Belisario Betancur

para el periodo presidencial 1982-1986 se sefialaron tres elementos que indicaban

248



alguna deficiencia con el desarrollo de la etapa: el primero tiene que ver con la
predominancia de la matricula en la modalidad académica (75%), el segundo con las
limitaciones del modelo INEM para que sus orientaciones pedagdgicas hiciesen
“presencia en el conjunto del sistema educativo”, y el tercero con el cuestionamiento a
la educacion diversificada y su imposibilidad para dar respuesta a lo que se considero
uno de sus propositos iniciales: “brindar la posibilidad de adquirir un conjunto de
elementos que le permitan a los egresados la participacion inmediata en el mercado de
trabajo” (Ministerio de Educacion Nacional. Oficina de Planeacion, 1984, pags. 69-71).
En el periodo, ademas, la atencion se desplazo hacia la educacion basica primaria, la
nacion recibio uno de los primeros préstamos del BM en Latinoamérica para financiarla,
y con ello se inicié un cambio en la politica de dicha institucion, en el que el apoyo a la

educacion técnica y vocacional se replanteé (Ramirez y Téllez, 2006, pags. 60 y 61).

Diaz (2017) comenta que el BM descontinud el financiamiento a la extension de la
educacién media diversificada, concentré sus créditos para educacioén secundaria en
bonos educativos a través del Programa de Fomento a la Cobertura en Educacion
Secundaria. La investigadora afirma que junto al BM otros “organismos multilaterales”
concentraron su inversion en la educacion primaria. Para la educacién secundaria se
opté por: compartir los costos con unidades subnacionales, comunidades locales y
actores privados; implementar bonos educativos para que la decision sobre el tipo de
educacion que se queria recibir estuviera en manos de los interesados; delegar las
decisiones curriculares a los planteles con el objeto de diversificar las opciones y hacer

a las escuelas mas relevantes para sus comunidades.

La educacion primaria habia sido una preocupacion constante, pero los esfuerzos se
volcarian sobre ella respondiendo a varias percepciones: desde mediados de siglo se
habia buscado su universalizacion, con la reestructuracion del sistema educativo se
habia reconocido como la primera etapa de una educacion basica (minima y comdn para
todos), y con las demostraciones que se habian hecho sobre el impacto de la basica
secundaria y media vocacional, resultaba que la primaria era mas rentable. Es decir, ese
cambio de perspectiva no se daba de repente al iniciar la década de 1980, incluso es
posible encontrar desde la década de 1970 percepciones y apreciaciones de agentes
nacionales e internacionales que alentarian, junto con los resultados de investigaciones,

la reconsideracion de la estructura del nivel de educacion media e intermedia.
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A principios de la década, la OIT (1970) expreso en el documento “Hacia el pleno
empleo: un programa para Colombia” no solo la necesidad de revisar la estructura de los
“ciclos principales del sistema”, sino de otorgar mayor importancia a “las reformas en el
nivel inferior” para establecer una base de caracter universal (parr. 696). Primero,
porque un porcentaje muy bajo de quienes ingresaban a la primaria, la terminaban, y en
consecuencia no se lograba el impacto esperado. Segundo, porque el aumento de la
oferta en educacion vocacional y técnica no era proporcional a los puestos de trabajo, y

en ese orden de ideas lo mejor era extender la primaria.

A mediados de la década, en el Plan Nacional de Desarrollo del presidente Lopez
Michelsen se hicieron afirmaciones que sin repercusion inmediata, tendrian resonancia
posterior. Como se habia buscado previamente en otros gobiernos, Lépez Michelsen
establecid como objetivo la universalizacion de la educacién primaria, argumentando
que el gasto publico en primaria era mas rentable que otros niveles educativos, pues
aumentaba sustancialmente la productividad de la “fuerza de trabajo” y sus ingresos

(Departamento Nacional de Planeacion, 1975b).

Iniciando la década de 1980, ademas de la posicion expresada por la presidencia en su
Plan Nacional de Desarrollo y del resultado de las investigaciones, se empezaron a
realizar proposiciones respecto a la redefinicion del recién creado nivel de educacion
media e intermedia. Se destaca el analisis que al respecto realizé la subdireccion de
planeacion en 1982, dirigida por Misas y Henao, en la que insistiendo respecto a la
relacién entre educacion y desarrollo econdmico y social se planted que la educacion
deberia contribuir a “racionalizar la demanda por empleo y no aumentar el desempleo
con una temprana «formacion para el trabajo», creando expectativas y frustraciones a
los egresados de la educacion media diversificada” (Ministerio de Educacion Nacional.
Oficina de Planeacion, 1984, pags. 157). Los investigadores plantearon que si bien se
requeria “fuerza de trabajo” profesional que respondiera a las necesidades productivas,
dadas las condiciones de extension de la educacion se hacia necesario replantear el
sistema educativo para dar a la formacion secundaria (incluida la etapa de educacion
media vocacional) un caracter general, que recogiera la innovacion metodoldgica
experimentada y avalada por el modelo INEM, pero que trasladara la formacion
técnico-practica con fundamentacion cientifica al nivel postsecundario dentro de las

modalidades intermedia profesional y tecnoldgica.
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Este tipo de disertaciones no cesaron hasta la reforma que se hizo del sistema educativo
en 1994, incluso se alentaron con discusiones en el marco internacional que no
corresponden al presente trabajo, pero que se dejan en entredicho como camino para
ampliar la investigacion. El nivel de educacion media vigente en Colombia por la Ley
115 de 1994, tiene importantes caracteristicas que no deben leerse deslindadas de su
sistematizacion en virtud del Decreto 088 de 1976 e incluso, como se plantea en el
transcurso de estas paginas, de su configuracion en un campo particular como proceso
de larga duracion. Respecto a dichas caracteristicas se retoman las méas controvertidas
desde antafio, mismas que motivaron la presente investigacion: un doble proposito
(preparar para la educacion superior o formar para el trabajo) que se ha cuestionado por
dificultar la definicién de una identidad propia para el nivel, y un doble caracter
(académico o técnico) con el que se oponen y jerarquizan unos aprendizajes sobre otros
(Ibarrola & Gallart, 1994; Gémez, Diaz, & Celis, 2009).
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CONCLUSIONES

Con el fin de contribuir a la comprension del modo en el que se institucionalizo la
educacién media en Colombia se referencian tres aspectos que hacen parte de dicho
proceso. En primera instancia se menciona aquello que se dispuso respecto a la
educacion secundaria para la constitucion posterior de la educacion media a través de
actos legislativos. Entendiendo el Estado como campo burocratico se muestra, en
segundo lugar, que aquello que se instituyd supuso la existencia de agentes con
determinadas posiciones en un campo histéricamente constituido y en tiempos y
circunstancias particulares, estableciendo no solo relaciones de fuerza (entre posiciones)
sino de sentido (segun las tomas de posicién) para imponer un principio de vision que,
en este caso, contribuy6 a la division (académico clasico- vocacional). Y finalmente se
muestra que lo establecido a través de actos legislativos, configur6 también entre
productores, distribuidores y consumidores de este capital escolar, modos particulares

de apreciarlo y percibirlo, que repercutieron en una oferta y demanda diferenciada.

Para empezar es importante plantear que la institucionalizacion de la educacion media
no puede reducirse al acto legislativo que le instauro, la perspectiva desde la cual fue
abordada amerit6 comprenderla como proceso de largo aliento, para el caso particular,
revisando los modos en los que se concibid y transformé o no la educacion secundaria
desde la Ley 39 de 1903 hasta el Decreto Ley 088 de 1976, actos legislativos que
buscaron dar una estructura a la educacién en su conjunto, con un cambio particular que
atafie a los fines de esta investigacion: la disolucién de la educacion secundaria para la

creacion de los niveles de educacion bésica y de educacion media e intermedia.

A la disolucidn de la educacién secundaria y la definicion del nivel de educacién media
e intermedia le antecedieron actos con los que en el curso de 73 afios se transformé la
estructura y el proposito de la primera, buscando integrar a la organizacion propuesta
con la Ley 39 de 1903, la educacion para el trabajo. Revisar dichos actos permitid
encontrar las diferenciaciones que desde la norma se hicieron respecto a una educacion
para el acceso a la superior (representada en el bachillerato clasico académico) o para el
acceso al trabajo (representada en opciones de formacién vocacional/técnica), en
términos de instituciones, titulaciones y trayectorias, y las transiciones que se intentaron

para que ambos propositos se vincularan a la educacion secundaria.
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A su vez esas transiciones, también operadas a través de actos legislativos, posibilitaron
rastrear los cambios con los que se caracterizé el nivel de educacién media e intermedia.
Por ejemplo: con los ciclos en los que fue dividida la educacion secundaria desde 1927
y con base en los cuales se conformé uno u otro nivel en 1976; con los propdsitos que
se le fueron sumando a la preparacion exclusiva para el ingreso a la universidad, y que
durante la década de 1960 ademaés de formar para el trabajo incluyeron la exploracion y
orientacion vocacional; y con la aceptacion legislativa de formas diferentes al
bachillerato clasico en la educacién secundaria después de mitad de siglo, que incluyé el
paso de una diversificacion basada en segmentos diferenciados a una replanteada con
segmentos constituidos sobre bases comunes y la postergacion de la especializacion
hasta asignarsela a los ultimos grados de la secundaria en 1969 cuando se establecieron
los INEM.

Es preciso anotar que aunque con los actos legislativos se sancionaron algunas
transformaciones sobre la estructura y propdésito de la educacion secundaria, su
disolucion aparenta ser un modo distinto de conservacion del bachillerato clasico,
modelo sobre el que se planted y replante6 la educacion secundaria, posteriormente la
diversificada y en consecuencia, tanto la basica como la media vocacional (primera
etapa del nivel de educacion media e intermedia) con un agravante: a partir de la
reestructuracion esta ultima fue opcional, terminal y exclusiva para obtener el primer
titulo escolar, indispensable desde antafio si se queria ascender en la jerarquia escolar y

desde entonces, condicion minima si se aspiraba acceder al mundo del trabajo.

Si bien la estructura instituida a través de actos legislativos dejo ver las formas que
paulatinamente tomd la educacion secundaria y que derivaron en la consolidacion del
nivel de educacion media e intermedia, estos se abordaron - para continuar con el
segundo elemento conclusivo - en tanto construcciones que tuvieron lugar en el campo
burocrético nacional. Durante el periodo analizado se identificaron dos momentos en los
que puede entreverse una reconfiguracion del mismo y del modo en el que se
establecieron tanto las relaciones de fuerza como de sentido, y en consecuencia, unas
posibilidades diferentes en el cometido de transformar la estructura de la educacion

secundaria.

En la primera mitad del siglo XX el campo se enfrentdo a una dinamica politica
conflictiva entre los partidos liberal y conservador, y ademas, entre quienes producian

legislativamente la educacién y los que la distribuian. Aunque los sentidos asignados a
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la educacion y por los que se busco transformar la estructura de la educacion secundaria
incluyeron desde principio de siglo su caracter potencial para el desarrollo econdmico
en un pais en el que dificilmente la poblacion accedia o terminaba la primaria, se
crearon tensiones cuando ello afectd el propdsito y la estructura tradicional del

bachillerato clasico.

Pese a que los conservadores plantearon una primera afectacion a través de los
segmentos verticales al finalizar una hegemonia de poco mas de 40 afios, fueron los
liberales quienes insistieron en esta caracteristica sumando la segmentacion horizontal
con argumentos que incluian atender necesidades particulares de quienes accedian a esta
educacidn, oponerse a la homogenizacion a través de la diversificacion, y anexar como
proposito de la educacion secundaria la formacion vocacional. Pese a que los
conservadores plantearon una primera afectacion a través de los segmentos verticales al
finalizar una hegemonia de poco més de 40 afios, fueron los liberales quienes insistieron
en esta caracteristica sumando la segmentacion horizontal con argumentos que incluian:
atender necesidades diferentes a la de preparaciéon para el ingreso a la universidad,
oponerse a la homogenizacion a traves de la diversificacion, y anexar como proposito de
la educacion secundaria la formacion vocacional. Dicha toma de posicién fue la antesala

del debate sobre la posibilidad de que la secundaria asumiera un doble propdsito.

La oposicion respecto a las trasformaciones de la estructura y propoésito logradas con
cualquier tipo de segmentacién fue liderada por quienes eran los mayores oferentes de
educacion secundaria: comunidades religiosas y particulares, y en algunas ocasiones
determinados sectores del conservadurismo. La oposicion se sustentd en la
preocupacion por conservar el caracter de exclusividad que tenia y el prestigio que se
lograba con el curso del bachillerato clasico; y el temor de que este desapareciera 'y con
ello se pusieran en riesgo sus intereses y los de la clase a la que respondian. Su apuesta
era mantener intacta la estructura, tanto en tiempos prescindiendo de divisiones, como
en contenidos defendidos desde una educacion humanista y sin perjuicio de

especializacién temprana.

En las tres primeras décadas de la segunda mitad del siglo XX las relaciones de fuerza y
sentido se reconfiguraron. Primero, porque tuvieron una presencia fuerte y constante en
el campo burocratico agentes internacionales especializados, y segundo, porque la
tension entre partidos politicos transitd desde la dictadura hasta la alianza bipartidista.

Sin desconocer los sentidos antes asignados, la relacién entre educacién y desarrollo no
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solo se robustecid, sino que se sustentd en teorias que trascendian la validacion
nacional. Ademas, se demostro a través de diagnosticos las deficiencias tanto para la
educacion secundaria como para la vocacional/técnica con repercusiones en el
desarrollo economico, social y cultural, y se aconsejo diversificar y ampliar la

educacion secundaria.

Las oposiciones por la transformacion fueron disminuyendo y se hicieron mas visibles
los acuerdos que conducian a la diversificacion de la educacién secundaria. Inicialmente
la diversificacion apuntd a la reorganizacion y combinacion de alternativas que poca
aceptacion y desarrollo habian tenido durante la hegemonia liberal (1930-1946) - no en
vano la mayoria de los ministros de educacion durante las tres décadas en cuestion
pertenecieron a dicho partido-, y posteriormente a la consolidacion del modelo INEM
que no solo rigié para toda la educacion secundaria, sino que sirvié de base para la

reestructuracion del sistema educativo en 1976.

Tanto la diversificacion de la educacion secundaria como la reestructuracion del sistema
educativo se resolvieron en un espacio cada vez mas dispuesto, no solo por las
decisiones que previa y paulatinamente se aplicaron sobre la primera, sino por las
percepciones y apreciaciones que los agentes burocraticos tuvieron en torno a la misma.
Coadyuvoé la creencia respecto a la planeacion como ejercicio orientador y a la
educacién como potenciador del desarrollo, sin desconocer que existieron razones de
antafio diferentes a las econdmicas para avanzar en dichos cometidos. Lo que se percibe
con la consolidacion del nivel de media e intermedia es un afan por constituir una
educaciéon especifica y jerarquica para el trabajo que contribuyera al desarrollo
econdmico de la nacion, motivado por la teoria del Capital Humano fundada en la

proporcionalidad de la educacién y los ingresos por persona y para la nacion.

Ahora bien, la intervencién de agenciamientos especializados en el campo burocréatico
colombiano se lee en términos de concordancias con esquemas de percepcion,
apreciacion y accion defendidos por los correspondientes agentes nacionales desde antes
de mitad de siglo. La recepcion de las contribuciones hechas por los primeros fue
considerada teniendo en cuenta las caracteristicas del campo. Antes de mitad de siglo:
polarizado, conflictivo y urgido de un tercero con credibilidad. Después de mitad de
siglo y tras la dictadura dispuesto a: negociaciones partidistas, desarrollo de planes
nacionales, y acompafiamiento de expertos. En este contexto se fueron construyendo, no

necesariamente de manera deliberada o conspirativa, esquemas concordantes con el
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saber experto de agenciamientos especializados, que se identificaron a través de la toma
de posicion de individuos eficientes en el disefio de politicas, para el caso particular,
hechas al amparo de la relacion entre educacién y desarrollo.

Para terminar, se evidencidé que determinados principios de vision impuestos a traves de
actos legislativos institucionalizados en las “cosas”, en este caso la estructura de la
educacioén secundaria y después media, estaban también en las mentes, en las formas de
relacionarse con el capital escolar. Aunque compleja y paulatinamente se intentaron
transformaciones a través de la segmentacion y diversificacion de la educacién
secundaria con el fin de equiparar el bachillerato clasico con las opciones vocacionales,
las dinamicas de oferta y demanda contribuyeron a su diferenciacion en oposiciones que
son visibles desde que empieza hasta que termina el periodo estudiado: entre lo
fundacional, lo esperado, lo distintivo representado en el bachillerato clasico, y lo

alternativo, lo supletorio, lo popular percibido en opciones de media vocacional.

El modo en el que se dividi6 la educacion desde principios de siglo XX demarcé de
forma implicita unos puablicos para el bachillerato clasico y otros para la
vocacional/técnica. Dichas asociaciones estuvieron relacionadas con las definiciones
que para cada una se establecieron tiempo atrads, pero ademas, se reforzaron con una
oferta escasa y unos oferentes diferenciados segin el tipo de educacion (oferta
principalmente privada para el bachillerato clasico y principalmente oficial para
opciones vocacionales/técnicas). Durante la primera mitad de siglo las trasformaciones
intentadas (inestables y confusas) no lograron incidir sobre los esquemas de percepcién
respecto a una u otra, se siguieron desvirtuando las opciones vocacionales, mientras las

del bachillerato clésico conservaron un signo distintivo.

Después de mitad de siglo, aunque la oferta oficial se fortalecié principalmente en
segmentos vocacionales y estos se incluyeron legislativamente como opcién de la
educacién secundaria con estructura, propdsitos y trayectorias semejantes a las del
bachillerato cléasico, se comprob6 mediante estadisticas que las trasformaciones
intentadas no lograron incidir sobre los esquemas de percepcidn respecto a una u otra.
Circunstancia que con el desarrollo de la investigacion se explica teniendo en cuenta: la
posicién en la estructura social de quienes accedian a ella y sus aspiraciones de
mantenerla o mejorarla a través del capital escolar, la falta de apoyo financiero para

lograr las condiciones necesarias para una oferta diversificada de calidad y las
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posibilidades del sector productivo para crear puestos de trabajo, junto a la credibilidad

que se tenia respecto a la formacién vocacional.

Desconociendo asuntos como los mencionados, las evaluaciones hechas a los INEM y a
otros modos de diversificacion concluyeron que estos no eran eficaces ni eficientes, los
egresados no continuaban en el sistema eligiendo opciones de formacion para el trabajo
(afectacion para el sector productivo), y si lo hacian no existian diferencias
significativas con egresados del bachillerato clasico en posibilidades de emplearse o
tener mejor salario (afectacion individual), el sistema alentaba la tendencia a aumentar
el capital escolar con repercusion en la devaluacion de los titulos obtenidos en la
secundaria. De tal manera se puso en duda la teoria sobre la que se habia basado la
reforma de la secundaria y con ella la diversificacion, asuntos que afectaron la

posibilidad ya minimizada de otros modos de educacién secundaria.

Durante la primera mitad del siglo XX se validé a través de la educacién secundaria que
determinados estudiantes merecieran ingresar a la universidad y otros al mundo del
trabajo o, en el mejor de los casos, a carreras intermedias o universitarias especificas; de
manera que titulos distintos otorgaban también ‘“derechos” distintos consagrando la
division del trabajo entre intelectuales y técnicos, por ejemplo. Después de mitad de
siglo, con la extension y aparente democratizacion, la distincion en las trayectorias pudo
haberse puesto sobre las capacidades, los “méritos”, desconociendo el lugar que podrian
tener otros capitales en las posibilidades de elegir, bien el tipo de educacién, bien la
trayectoria, como sucederia con los capitales econémicos o los capitales culturales
inculcados en la familia. No obstante, es preciso anotar que esto también tuvo
posibilidad de ser, porque las jerarquias escolares se configuraron en las estructuras
subjetivas que, soportadas en principios de vision particulares, coadyuvaron a percibir y
a apreciar de maneras diferentes los segmentos sobre los cuales se estructurd la

educacion media.

En este orden de ideas es posible inferir que el modo en el que se instituyd la educacion
media (tanto en las estructuras objetivas como cognitivas) comporta una violencia
simbdlica al configurar alternativas distintas y distintivas, conservando la figura del
bachillerato clasico como opcidn privilegiada para ascender en la jerarquia escolar hasta
la educacion superior universitaria, y las ramas vocacionales como alternativas para
incorporarse al mundo del trabajo sin garantias, subvaloradas y condenadas a la

desaparicion, pues a pesar de haberse generalizado desde 1974 no se garantizaron las
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condiciones economicas ni de infraestructura para su implementacion, y como
consecuencia se redujeron a la organizacion de modalidades que no constituyeron una
alternativa de contrapeso al bachillerato clésico. No se trata de poner un juicio de valor
respecto el ascenso, sino de preguntarse por qué otros modos no pudieron constituirse
como opciones en las que valiera la pena invertir y por qué se mantuvieron asociaciones

a tipos de oferentes y pablicos particulares.

Antes de desarrollar las tres ideas sobre las que se sostienen las conclusiones, es
pertinente detenerse en las implicaciones reflexivas que conllevd pensar la
institucionalizacion desde la accion del ”Estado”, no como mega actor, lo que hizo parte
de un proceso de desmontaje de comprensiones y dejo huella en la escritura de estas
paginas en las que pudieron haberse filtrado visiones sustancialistas, presunciones que
son resultado de una formacion previa, pero de las que se evidencia desprendimiento
para afinar la construccién de una mirada relacional en la construccién de objetos de
investigacion asumiendo al Estado en tanto que campo burocratico. En ese orden de
ideas, en los siguientes parrafos se hacen alusiones concretas a actos legislativos como
productos construidos en un campo, y a agentes efectivos con posiciones y tomas de

posicién dentro de un campo.

La institucionalizacion de la educacién media a traveés de actos legislativos

En el transcurso de 73 afios del siglo XX la educacion en su conjunto fue organizada a
través de dos actos legislativos que al compararse permiten identificar los principales
cambios que sobre ella recaen. EI Decreto Ley 088 de 1976 hizo referencia a la
reestructuracion del sistema educativo con particular afectacion a la tradicional
educacién secundaria, pues su primer ciclo pasé a hacer parte del nuevo nivel de
educacién basica, mientras el segundo conformé la etapa de educacion media
vocacional del nivel de media e intermedia. El nivel de educacion media e intermedia se
establecid como parte de la educacién formal (en oposicion a una informal) y de un
sistema jerarquizado en el que era posible, solo a través del titulo que este otorgaba,
ascender hasta la caspide: el nivel de educacion superior. Si bien hacia parte de la
educacion formal guardaba caracteristicas particulares respecto al nivel precedente:
mientras la educacion béasica era comun (igual para todos) y se proyectaba gratuita y
obligatoria, la media e intermedia era de caracter diverso, opcional y terminal, pero
decisiva en la posibilidad de continuar una trayectoria académica u ocupacional, segin

los propdsitos que a la misma se le habian asignado.
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Con la norma precedente, la Ley 39 de 1903, en la que aun no se hacia referencia al
sistema 0 sus niveles, se habia definido la division de la educacién en: primaria,
secundaria (a su vez dividido en bachillerato clasico y en ciencias), industrial, y
profesional. Sin explicitar jerarquias se insinuaba la continuidad entre la primaria y la
secundaria, y solo se explicitaba la relacién de ascenso entre la secundaria y la
profesional, para entonces impartida en facultades. La educacion industrial (que ademas
abarcaba la comercial y agricola) parecia un agregado que no requeria estudios previos,
no se acreditaba a través de titulos, ni posibilitaba la trayectoria en otra de las

divisiones.

Para entender el modo en el que se establecié un nivel de educacién media e intermedia
con las caracteristicas asignadas en el Decreto Ley 088 de 1976, se hizo necesario
repasar los actos que la antecedieron desde la Ley 39 de 1903. Para empezar, es
importante destacar que con dicha Ley la educacion secundaria mantuvo vigente el
proposito del bachillerato clasico: preparar para el acceso a la profesional (Decreto 491
de 1904); mientras la industrial conservo el espiritu de las escuelas de artes y oficios
instauradas entre 1850 y 1870 con el objetivo de formar para el trabajo. Después del
primer cuarto del siglo se buscé la integracion de estos dos tipos de educacion, lo que
implicd cambios en la estructura de la secundaria basados en la consolidacion de
segmentos. Inicialmente se optd por la segmentacién vertical (Decreto 1951 de 1927 y
1570 de 1939), con la que tras el curso de cuatro grados para aprendizajes minimos
existiria la posibilidad de acceder a instituciones de educacidén vocacional/técnica.
Posteriormente por la segmentacion horizontal o consolidacion de “bachilleratos”
vocacionales con propositos especificos de formacion para el trabajo, cuyos titulos
conducirian a facultades o carreras afines con el segmento cursado (Bachillerato
comercial: Decreto 441 de 1937; Agricola: Decreto 2294 de 1941; e Industrial o
Técnico: Decreto 884 de 1946).

Tensiones entre la integracion y la diferenciacion de una formacion clésica y otra
vocacional, produjeron antes de mitad de siglo variaciones que incluyeron la proyeccion
de una estructura jerarquizada de cursos e instituciones que conducirian a facultades y
universidades técnicas, con lo que la educacion para el trabajo se separd nuevamente de
la secundaria bajo la denominacion de educacion técnica (Ley 143 de 1948), descrita
como eminentemente practica, prescindible de una cultura general academica y

destinada a orientar hacia el trabajo. Tal superposicién de normas sobre la educacion

259



secundaria y la industrial instituidas con la Ley 39 de 1903, repercutio para que en el
Plan Quinquenal de Educacion (1957) se hiciera una propuesta de reorganizacion de la
educacién en su conjunto, con una secundaria segmentada vertical y horizontalmente
que asumiera propdsitos preparatorios tanto para acceder al nivel posterior como para
insertarse al mundo del trabajo, incluyendo tacitamente las tareas de exploracion y

orientacion vocacional.

En la década de 1960 aunque no se hizo una reforma de la educacion en su conjunto, se
acogieron las generalidades de la propuesta hecha en dicho Plan, y bajo la
denominacion de educacion media se pusieron en aparente igualdad junto al
bachillerato clésico, la educacion industrial, la comercial, la agropecuaria, y la
vocacional femenina; opciones a las que se les asign6 como objetivo proveer educacién
general y, excepto al bachillerato clasico, formar para el desempefio de una ocupacion
especifica (Decreto 1647 de 1960). Todas las opciones estarian segmentadas
verticalmente (Decreto 45 de 1962) tendrian un plan de estudios comun (Decreto 2433
de 1959, Decreto 2117 de 1962, Decreto 603 y 718 de 1966), avanzarian durante el
primer ciclo en la exploracion vocacional, y, por primera vez para los segmentos
vocacionales, conducirian a un titulo que permitiria el ingreso a la universidad para el
curso -de cualquier carrera. Sin embargo, para las opciones de educacién vocacional se
planted una posible continuacion en carreras intermedias en ITIS e ITAS (Decreto 603 y
718 de 1966).

La coexistencia de diferentes tipos de “bachilleratos” tuvo mayor asidero con el modelo
INEM (Decreto 1962 de 1969), un modelo de diversificacion a través del cual se
garantiz6 la segmentacion vertical basada en ensefianzas comunes que daba lugar a una
segmentacion horizontal inicamente en el segundo ciclo, prescindiendo de la existencia
de instituciones diferenciadas segun el tipo de educacion media (vocacional o clasica).
El modelo no solo se generalizé para la educacion media, antigua secundaria (Decreto
080 de 1974), sino que constituyo el antecedente legislativo de la reestructuracion del

sistema educativo.

Es preciso anotar que, si bien fueron visibles las transformaciones, también hubo
permanencias, en este caso del bachillerato clasico como modo instituido de la
educacion, bien se llame secundaria 0 media, bien después se desdibuje en apariencia
para completar la educacion bésica o iniciar la media vocacional. Desde la

promulgacion del bachillerato en ciencias o técnico con la Ley 39 de 1903 se propuso

260



un modelo lo mas semejante posible al del bachillerato clasico, incluso con la
instauracion que de los bachilleratos comercial, industrial y agricola se hizo en el
segundo cuarto del siglo XX, y mas adelante cuando formaron parte de la educacion
media adoptando por norma los planes del bachillerato clasico en el primer ciclo y por
voluntad los del segundo. La revision de la legislacion deja ver la insistencia sobre las
ensefianzas comunes al intentar algin tipo de segmentacion, siempre tomando como
referente casi indiscutible la del bachillerato clésico, y si bien con el tiempo se
insertaron algunos contenidos vocacionales, en principio estos no solo tuvieron una
asignacién horaria infima, sino que estuvieron a merced de las voluntades, y solo
lograron un lugar preponderante con la puesta en marcha de los INEM (cuestionados
poco después de ponerse en funcionamiento). Con la reestructuracion de 1976 la
situacion no fue diferente, pues se consagro el plan de estudios del bachillerato clasico
para el nivel de educacién basica, comin para estudiantes de origen social y capital

cultural diferente.

Tensiones y sentidos con los que se institucionaliz6 la educacion media

Durante el primer cuarto del siglo XX bajo gobiernos conservadores se preservo la
estructura del bachillerato clasico, no hubo mayor desarrollo frente al bachillerato en
ciencias, y se mantuvo completamente diferenciado de estos la educacion industrial. Sin
embargo, desde principio de siglo agentes burocraticos habian identificado la urgencia
de formar trabajadores calificados para aportar en la industrializacién después de la
Guerra de los Mil Dias, habian puesto la responsabilidad del atraso econdmico en la
educacion (como lo manifestd el ministro Uribe en 1904), y habian intentado impulsar
la educacion industrial sin éxito; circunstancias bajo las que propusieron por primera
vez la segmentacion vertical (Decreto 1951 de 1927 firmado por el presidente Abadia

Méndez y el ministro Huertas).

Posteriormente, durante gobiernos liberales la segmentacién se abolié entre 1932 y
1939, y se instaur6 de nuevo (Decreto 1570 de 1939 promulgado bajo la presidencia de
Santos Montejo y el ministerio de Araujo Gaviria) con una perspectiva ampliada que
ademas de los beneficios para el sector productivo mostré provecho individual al
atender caracteristicas o necesidades particulares, pues el primer ciclo podria cursarse
aun sin la posibilidad economica o el interés de continuar estudios universitarios, y las
alternativas educativas después del primer ciclo dotarian al egresado de medios

“efectivos” para lograr su estabilidad econdmica.
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Los liberales emprendieron también la segmentacion horizontal enfrentando la
homogenizacion que se imponia con el bachillerato clasico, respondiendo a la necesidad
de atender intereses particulares a través de la diversificacion, y amparados en la
posibilidad de que la educacion secundaria asumiera también la formacion
vocacional/técnica (Decreto 441 de 1937, -promulgado en la presidencia de Lopez
Pumarejo y el ministerio de Lleras Camargo. Decreto 2294 de 1941, promulgado en la
presidencia de Santos Montejo y el ministerio de Lozano y Lozano. Decreto 884 de
1946, promulgado en la presidencia en encargo de Lleras Camargo y el ministerio de

Arciniegas Angueyra).

Posturas como estas animaron un cuestionamiento que se prolongo hasta la década de
1960: el de una educacion secundaria preocupada por impartir cultura general,
humanista y orientada a estudios universitarios, en contraste con una que incluyera
ensefianzas vocacionales y practicas de tipo técnico, que ademds capacitaran para la
vida. En el retorno de los conservadores al poder (1946), la linea discursiva tom6 como
referencia la experiencia francesa y se empezé a hablar de una doble finalidad de la
escuela, y de la educacion secundaria en particular (apreciaciones en las que

coincidieron Zuleta Angel y Arango Ramos, ministros entre 1947 y 1949).

Las opciones de transformacién a traves de la segmentacion durante la primera mitad
del siglo XX fueron resistidas principalmente por las instituciones encargadas de
ofertarla en su caracter de bachillerato clasico: las agremiaciones privadas y la Iglesia
catélica que representaban intereses particulares asociados a las necesidades de
estudiantes de clase alta, cuyas consideraciones fueron en algunos casos compartidas
por agentes burocraticos que lograron tensionar el campo (principalmente, aunque no de
manera exclusiva, conservadores). Dichas instancias rechazaron la segmentacion
vertical desde 1924 cuando la Mision Pedagdgica Alemana la aconsejd, alegando que se
amenazaban sus intereses (supremacia en la provision de esta educacion), se le restaba
caracter de exclusividad a la educacion secundaria e incluso se ponia en riesgo la
existencia del bachillerato clasico. Agentes burocraticos concordaron con estas
apreciaciones, tal fue el caso del ministro Carrizosa Valenzuela (conservador moderado
nombrado durante la presidencia del liberal Olaya Herrera) con cuya firma se abolio la

segmentacion vertical (Decreto 1487 de 1932).

Por su parte, la segmentacion horizontal promulgada por los gobiernos liberales fue

fuertemente criticada después de que los conservadores volvieron al poder y
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reafirmaron la existencia de bachilleratos vocacionales (Decreto 75 de 1951 promulgado
en la presidencia de Gomez castro y el ministerio de Alvarez Restrepo). Agentes
particulares y dominantes en el campo escolar como Nieto Caballero (politico y
fundador de uno de los colegios méas prestigiosos de la época) y Jaramillo Arango
(exministro de educacion en 1934) se opusieron esgrimiendo la pérdida del “prestigio
cultural” que otorgaba el bachillerato clasico. El interés era mantener intacta la
estructura, tanto en tiempos prescindiendo de divisiones, como en contenidos
defendidos desde una educacion humanistica y sin perjuicio de una especializacion
temprana; apreciaciones que deben leerse teniendo en cuenta que para mitad de siglo el

acceso al nivel les concernia a las clases altas con un porcentaje ain bajo de matricula.

Después de mitad de siglo y en correlacion con las aspiraciones gubernamentales, se
sumaron al campo burocratico agenciamientos especializados cuyas percepciones y
apreciaciones resonaron en un espacio histéricamente constituido y favorablemente
predispuesto. En ese orden de ideas se revisaron los sentidos explicitos que respecto a la
educacidn sostuvieron los agenciamientos especializados, y posteriormente aquellos que
soportaron las transformaciones de la educacion secundaria, para con ello comprender el

modo en el que mas que una imposicion hubo una concordancia.

La incursion de agenciamientos especializados durante las décadas en mencién
obedecid al consentimiento de los gobiernos de turno: los conservadores Ospina Pérez
(1946-1950) y Rojas Pinilla (1953-1957), y los liberales Lleras Camargo (1958-1962) y
Lleras Restrepo (1966-1970). Con ello aceptaron “entrar en el juego” de la cooperacion
técnica y financiera internacional que se promulgd después de la segunda posguerra
mundial como mecanismo para salir del “subdesarrollo”. En la década de 1950 la
insercion se concentro en necesidades nacionales, y en la década de 1960 sobre intereses
regionales para lograr las metas propuestas en la Carta de Punta del Este y el PDE de la
APP. En la década de 1970 ademés se percibié una influencia indirecta, pero de
dimensiones transnacionales de organizaciones expertas particulares con la Conferencia
sobre la Crisis Mundial de la Educacion organizada por la UNESCO vy el Departamento

de Educacion de los Estados Unido.

En este contexto, entre 1949 y 1954 se llevaron a cabo tres misiones internacionales: la
del BIRF, la de la CEPAL y la del CEH. Desde la perspectiva de las Misiones la
educacion fue considerada un asunto primordial para el desarrollo econémico,

principalmente la secundaria y sus segmentos vocacionales. Los diagndsticos
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demostraron deficiencias tanto para la educacion secundaria (en calidad, extension y
propdsitos) como para la vocacional/técnica (desprovista de recursos, insuficiente,
desarticulada respecto a las necesidades del sector productivo, y limitadas a las artes y
oficios), por lo que se aconsejo que la primera, ademas de mejorar en calidad, oferta y
cobertura, se diversificara; y que la segunda se priorizara después de la primaria,
motivando su acceso y facilitando el transito desde del bachillerato clasico a los
segmentos vocacionales. Las deficiencias y alternativas no eran completamente
novedosas, pero la perspectiva desde la cual se planteaban justificaba la urgencia y

modo de las transformaciones que de tiempo atras se buscaban.

En la década de 1960 las lecturas regionales (Conferencia sobre Educacion y Desarrollo
Econdmico y Social en América Latina,1962) y nacionales (Misién de Planeamiento de
la Educacion, 1963-1965) en el marco de la APP, alentaron la percepcion de crisis en la
educacion secundaria y la urgencia de extenderla y reformarla (diversificarla),
amparadas en los beneficios econémicos que ella traeria tanto para los individuos
(ingresos) como para las naciones (productividad). En este sentido se hicieron dos
recomendaciones: orientar tanto la oferta como la demanda hacia aquellos campos en
los que se localizaban las mayores urgencias de mano de obra (lo que se habia
propuesto desde 1957 con el Plan Quinquenal de Educacion), y desarrollar el concepto

de escuela comprensiva’®.

Con repercusiones en la década de 1970, se llevd a cabo en 1967 la Conferencia sobre la
Crisis Mundial de la Educacién. Una de las razones con las que se sustentd tal crisis
tenia que ver con la extension de la educacion sin su adaptacion a las necesidades y
retos del momento (formacién de recurso humano para la productividad y el desarrollo
econdmico), y entre las alternativas de solucion se insinud replantear los sistemas
educativos. En concordancia, la Mision de la OIT llevada a cabo en 1970 encontro para

el caso nacional que ni la estructura educativa ni la educacién media con sus recientes

6 En la Conferencia sobre Educacion y Desarrollo Econémico y Social en América Latina (Chile-1962)
se sefial6 que: 1. La poblacion que aspiraba a acceder a la educacién secundaria incrementaba sin que esta
respondiera a sus intereses individuales y diversos, ni a los requerimientos del desarrollo social, cultural y
econdmico de los paises; 2. La ensefianza técnica de grado medio estaba en una etapa inicial de
organizacion y no respondia a un plan general alineado con las necesidades de las etapas de desarrollo de
los paises; y 3. La elevada desercion escolar hacia indispensable la creacion de servicios de orientacion
escolar, vocacional y profesional (UNESCO, 1962).

En 1965 la Mision de Planeamiento de la Educacion sefiald a través de documento escrito, que la escuela
debia comprometerse con los imperativos del destino nacional, que una nacién como Colombia requeria
“recurso humano” en la tarea del desarrollo y que no existia manera mas eficiente para lograrlo que la
educacion. Defendiéndose de posibles oposiciones aclard que no se trataba de hacer de la educacion un
apéndice del mercado, sino de reconocer sus beneficios en la productividad.
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reformas habian contribuido para la consolidacion de una estrategia de empleo y que

con este proposito era necesario revisar y ajustar el sistema educativo.

Durante las décadas de 1950, 1960 y 1970 la estructura de la educacion secundaria
continud presentando variaciones con tendencia favorable a la diversificacion. La dltima
oposicioén respecto a un acto legislativo (Decreto 925 de 1955 durante la dictadura de
Rojas Pinilla y el ministerio de Caicedo Ayerbe) que reglamentaba la segmentacién de
la educacion secundaria se dio en 195577, Después de ello solo se presentaron algunas
criticas a la propuesta hecha en el Plan Quinquenal de Educacion, pues si bien se
reconocia la necesidad de incluir ensefianzas vocacionales en la secundaria, se insistia
en postergarlas por lo menos hasta el segundo ciclo, manteniendo intacto un primer
ciclo que coincidiera con el del bachillerato clasico (distribucion que grosso modo se

evidenciaria en la reestructuracion de 1976, e incluso en la hoy vigente).

El Plan Quinquenal de Educacion impulsado por el entonces ministro Betancourt Mejia
se construyd bajo la premisa de que la educacion era base fundamental del desarrollo de
los pueblos y multiplicador no solo cultural sino econémico. El ejercicio de planeacion
se habia ido consolidando, no solo a través de la creacion de dependencias exclusivas
para ello, sino de la inculcacion lograda con la participacion de agentes nacionales en
los ejercicios desarrollados por agenciamientos especializados, y de otros espacios
formativos o de divulgacion, tanto asi que Colombia seria reconocido como el primer
pais en implementar dicha practica en la educacion, volviéndose referente de otros

paises.

Tras la emision del Plan y durante la década de 1960 las reformas se orientaron a la
diversificacion. Entre 1958 y 1966 se consolidaron bajo la denominacion de educacion
media las transformaciones que de manera paulatina y conflictiva se habian intentado en
el transcurso del siglo XX (Decreto 1637 de 1960, 45 y 2117 de 1962, expedidos
durante la presidencia de Lleras Camargo y los ministerios de Vargas Rubiano y
Posada, y Decretos 603 y 718 de 1966 promulgados durante la presidencia de Valencia

Mufioz y el ministerio de Arango Jaramillo), principalmente con el agenciamiento de

" Hubo una fuerte oposicién de intelectuales y pedagogos, conservadores y liberales, laicos y catdlicos, y
propietarios o rectores de las instituciones privadas mas prestigiosas entre los que figuraba una vez mas
Nieto Caballero, junto a personajes como Gerardo Molina, Nicolds Gaviria, Luis Lépez de Mesa, Rafael
Bernal Jiménez, Félix Restrepo, Eliseo Arango (dos veces exministro de educacién), y el arzobispo
Crisanto Luque (Helg, 2001).
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ministros liberales (cinco de los seis ministros que se habian empefiado en este

proposito entre 1958 y 1966, eran liberales, el otro conservador independiente).

Si bien el enfoque sobre la educacion media coincidid con la firma de la Carta de Punta
del Este, las decisiones tomadas al respecto no pueden reducirse al cumplimiento de
compromisos establecidos. Las decisiones del periodo en mencion obedecieron, segun
los sentidos asignados por los ministros de entonces a: 1. Esa historia inestable de la
educacion secundaria que habia generado la coexistencia de multiples instituciones para
su oferta, con duraciones, salidas y trayectorias diferentes; y 2. La necesidad de superar
el ideal académico heredado de la educacion colonial que habia privilegiado el
bachillerato clasico y desvirtuado los segmentos vocacionales. Por supuesto también fue
coherente con la relacién establecida entre educacion y desarrollo, y en ese sentido tuvo
que ver con: 1. El llamado a ofrecer de manera generalizada (democratica) la educacion
secundaria y beneficiar a quienes no la cursaran completa o no tuvieran posibilidades de
continuar estudios universitarios, por lo que era importante dividirla en ciclos con fines
especificos y conectarlos con opciones de formacion para el trabajo; 2. La evolucion y
el progreso de la ciencia y de la cultura con la que urgia la actualizacion de planes y
programas integrando saberes practicos que el desarrollo traia y/o demandaba,
orientando la extension de la educacion secundaria hacia las escuelas vocacionales de

grado medio; y 3. La valorizacion del “capital humano” por medio de la educacion.

Fue después de 1966 que las acciones politicas se concentraron en un modelo de
diversificacion diferente asociado al concepto de escuela comprensiva, tarea en la que
se empefiaron los ministros Betancourt Mejia y Arizmendi Posada durante la
presidencia del liberal Lleras Restrepo, quienes con el apoyo técnico y financiero
internacional disefiaron, construyeron y pusieron en marcha los INEM. ElI INEM fue
presentado como un modelo capaz de rivalizar con el bachillerato clasico (después de
tantos intentos), proponiendo una educacion vocacional coherente con las aparentes

nuevas exigencias sociales, pero sobre todo con las del desarrollo econémico™, y

78 Capacitaria recurso humano de nivel técnico y ofreceria habilidades para el trabajo mejorando no solo
la formacién ocupacional sino la posibilidad de empleabilidad, y diversificando la oferta de recursos
humanos calificados. Pero también contribuiria a aumentar la matricula incluyendo a “sectores populares
tradicionalmente excluidos”, disminuir la desercion, garantizar educacion homogénea sin descuidar la
diversificacion al ofrecer varias opciones en la misma institucion, remplazar la especializaciéon temprana
por la exploracion y orientacion vocacional, proveer una educacion mas flexible, transitar de una
ensefianza puramente enciclopedista a una en la que se integraban ensefianzas practicas, garantizar
titulaciones equitativas, y orientar a sus egresados hacia diversas modalidades de educacion superior.
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constituyd el modelo sobre el que se reestructur6 no solo la educacién media

(secundaria) sino el sistema educativo.

La reestructuracion de la educacién en su conjunto habia sido demandada en el Plan
Quinquenal de Educacion, sin embargo se avanzé en ello mas de una década después
con el agenciamiento de los ministros liberales Galan Sarmiento, Mufioz Delgado, y
Durdn Dussén, y se promulgé durante la presidencia del liberal Lopez Michelsen
(Decreto Ley 088 de 1976). Se presentdé como urgente, no solo argumentando los
“desajustes” en la idea misma de sistema educativo (niveles inconexos sin finalidades
claras cuyo curso se creia exitoso con la culminacion de una carrera profesional) sino
los “desequilibrios” entre la formacion de recurso humano calificado y las necesidades
de desarrollo. Se propuso, en concordancia con las percepciones y apreciaciones que
ponian en circulacion los agenciamientos especializados y que concordaban con las
aspiraciones nacionales, repercutir en un sistema educativo mas eficiente y eficaz
(palabras que no se usan al azar, explicitamente empleadas en documentos oficiales y
que remiten a la teoria del capital humano), avanzando a través de la educacion en

procesos de cambio social y desarrollo econémico.

Las primeras propuestas en torno a la reestructuracion del sistema educativo
(presentadas en documentos elaborados por el DNP y el MEN, entre los que se incluye
el Plan Nacional de Desarrollo del conservador Pastrana Borrero) se hicieron en
concordancia con las sugerencias de la OIT: simplificar el propoésito de la educacion
para recibir formacion bésica y formacion para el trabajo. Aunque con el Decreto Ley
088 de 1976 se instauré una educacion formal dividida en cuatro niveles, las
trasformaciones mas importantes recayeron en aquellos que retomaban la propuesta
anterior: el nivel de educacién basica, que atenderia una formacion general, y el de
media e intermedia, a partir del cual se propenderia a una formacién mas especializada
y orientada al trabajo. Con la reestructuracion se percibe aun vigente la disertacion
iniciada con otros argumentos por los liberales en la década de 1930 sobre los
propdsitos de formacion de la escuela, mismos que se le endilgaron a la secundaria y
que se daban por resueltos con la instauracion de niveles de formacion para cada uno de

ellos.

Aparentemente la union de la que resultaba la educacion bésica (primaria y primer ciclo
de media diversificada) romperia con la “idea clasista” sobre la cual se habia

configurado la educacion secundaria en Colombia, promoviendo la continuidad en el
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sistema educativo después de la educacion primaria para completar una formacion
primordial. Pero ademas resolveria la inquietud por ofrecer la misma educacion a todos,
aspecto que habia sido criticado de las escuelas vocacionales de grado medio (a pesar de
que estas mantenian por ley una estructura idéntica a la del primer ciclo del bachillerato
clasico), volviendo a la homogenizacion sobre la que se habia discutido en la década de
1940 y suponiendo que con esta se lograba la pregonada igualdad de oportunidades que
ocupd un lugar preponderante en las politicas del Frente Nacional.

La educacion media e intermedia no solo coincidié con la edad laboral legal, sino, a
juicio de los expertos, con un momento del desarrollo en el que se hacian claras las
aptitudes vocacionales y profesionales; caracteristica indispensable para posponer hasta
este nivel la diversificacion. Particularmente, la etapa de educacion media vocacional
resultaba estratégica al direccionar a los estudiantes al mundo del trabajo con una
formacion ocupacional, a la ulterior etapa para el curso de carreras intermedias, o al
siguiente nivel para llegar a la cima de la jerarquia escolar. Aparentemente, estas
alternativas coadyuvarian a reducir la desercion escolar, vincularian los diferentes tipos
de formacion dentro del sistema educativo y, a la vez, aportarian a las demandas del
“mercado ocupacional”. Ademads, se suponia que el Estado tendria la posibilidad de
ofrecer mayores oportunidades despues de la educacion basica (reconociendo la
deficiencia en oferta de tipo universitaria y respondiendo de alguna manera a la presion
por alternativas de “educacion superior”), porque los establecimientos oficiales de nivel
medio e intermedio (ITIS e ITAS) y el SENA podrian atender a la totalidad de alumnos

que terminaran la educacion bésica.

Las transformaciones durante las décadas de 1950, 1960 y 1970 fueron realizadas en un
espacio cada vez mas dispuesto en el que es posible identificar la contribucion de
agenciamientos especializados y con suficiente reconocimiento en el campo burocratico,
pero en el que no se pueden desconocer acciones decisivas de agentes nacionales con
posicion dominante y tomas de posicién a favor de dichas transformaciones; en ese
orden de ideas, el modo en el que se fue reconfigurando la educacion secundaria y
configurando la media se lee en términos de concordancias entre esquemas de

percepcion, apreciacion y accion.

En primer lugar, los agenciamientos especializados tuvieron cabida por peticion o
gestion gubernamental. En segundo lugar, la recepcion de las contribuciones hechas por

estos se llevd a cabo en un campo que antes de mitad de siglo estuvo polarizado y
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atravesado por poderes eclesiasticos, contexto en el que la intervencion de un externo a
mitad de siglo pudo significar neutralidad. Tras la dictadura (1953 — 1957), el contexto
politico mostr6é otras condiciones: alianzas nacionales y regionales que orientaron la
definicion de planes de desarrollo y educacién, lo que contribuyd a que hubiera un
impulso mancomunado mas que una oposicion; se pensdG menos en la educacion
humanista para las élites (el bachillerato clasico parecia conservar su estatus de
exclusividad a través de una oferta privada de alto costo) y mas en la educacion de
masas para el trabajo, la produccion y el crecimiento de la economia, por necesidad,

conviccion y tendencia.

Ahora bien, la disposicion de los agentes burocraticos nacionales pudo haber estado
parcialmente relacionada con los sentidos construidos a través de agenciamientos
especializados: diagndsticos, misiones, procesos formativos y de investigacion, eventos
0

instrumentos de divulgacion que confirmaron con evidencia las necesidades del sector
econdmico y productivo, y la urgencia de una educacion que respondiera a estas con
repercusiones directas sobre la secundaria y su diversificacion, lo que no era del todo
nuevo y pasoé de tratarse como un asunto nacional, a uno regional y finalmente

“mundial”.

El interés (presuntamente universal) en el desarrollo econdmico y en la configuracion de
la escuela como potenciadora de ese desarrollo mediante la formacion de mano de obra,
fuerza de trabajo o recurso humano, debié algunas de sus caracteristicas al hecho de
estar inmerso en un espacio social arraigado en un sistema de creencias, un sentido
comun econdmico ligado tanto a las estructuras objetivas como cognitivas de un orden
social particular, que para el caso y como quedd demostrado, no inici6 con los
agenciamientos especializados en el &mbito nacional, sino que se potencid y sirvié de

justificacion para integrar a la secundaria la formacion para el trabajo.

Si bien se sostiene que la reestructuracion de la educacion secundaria no obedecio a una
imposicion o al simple cumplimiento de requerimientos en el marco de la APP, se
reconocen las implicaciones de la cooperacion no solo técnica sino financiera. Sin
embargo, respecto a la ultima es importante anotar que: primero, la cooperacion se
recibié en el marco de una alianza en la que los gobiernos de turno aceptaron participar;

y segundo, la financiacion fue decisiva para impulsar la diversificacion de la educacion
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secundaria (principalmente los INEM), pues lo recursos financieros con los que esta se

habia intentado desde principios de siglo no eran suficientes.
Preferencias construidas y sobre las que se construye

La manera en la que se instituyo la educacion media tuvo un caracter performativo que
apunt6 a actuar de manera simbolica sobre principios de percepcion, apreciacion y
accion que configuraron modos de relacion (preferencias) con el capital escolar. Para
ilustrar dichas relaciones se parte de la existencia de dos tipos de educacién a principios
del siglo XX, que al diferenciarse en estructura, proposito y oferta, establecieron
también diferencia en la demanda. Por un lado la secundaria, asociada y dificilmente
separada del bachillerato clasico, comprendida como educacion de élites en tanto no era
ni un derecho ni una obligacion y en muchos casos tampoco una aspiracién, con una
oferta mayoritariamente privada que, junto a su objetivo de preparacion para el acceso a
las facultades, hizo que su demanda no solo fuera minima sino distintiva’. Por otro
lado, la industrial, designacién bajo la que se acogieron las escuelas de artes y oficios
creadas con el objetivo de capacitar para el trabajo a poblacion pobre y a hijos de

obreros y artesanos, y ofertada por instituciones pablicas o de beneficencia.

Desde el principio y hasta mediados del siglo XX se recuperaron discursos que permiten
entender cdmo eran percibidos estos tipos de educacion y con qué proposito se invertia
en el capital escolar. Predomind el interés por los estudios tedricos defendidos con el
bachillerato clasico, y mientras las profesiones asociadas a estos fueron las mas
valoradas, las de caracter vocacional se desvirtuaron; se afirmo6 incluso, que dicha
preferencia obedecia a la primacia de conseguir o lograr el “doctorazgo” (Restrepo
Restrepo en 1901, Solano en 1949, Caicedo Ayerbe en 1955, y Naranjo Villegas en
1959). Ademas, el bachillerato clasico se considerd apropiado solo para determinados
publicos, dado su caracter (académico) y trayectoria (facultades — universidad) no
parecia conveniente desviar a otros de una formacion para el trabajo, ni sacrificar los
estudios humanistas para masificar la educacion secundaria (Yepes en 1927, el rector
del Colegio San Bartolomé en 1927, Garcia en 1950, Nieto Caballero en 1958).

Después de mitad de siglo, especialmente en la década de 1960, se emprendieron
acciones para aumentar la oferta de educacion media (secundaria) oficial. Por un lado, y

amparandose en discursos “democraticos”, era necesaria una oferta que representara

9 En 1923 solo el 0.5% de la poblacion colombiana acreditaba dichos estudios (Helg, 2001).
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oportunidades para quienes no podian acceder a la privada, pues en la década
inmediatamente anterior la secundaria se habia caracterizado como “un lujo”, “dificil
para las clases medias e imposible para las bajas”®. Por otro lado, urgia su extension
asumiendo que la escuela debia contribuir a la formacion de mano de obra requerida
para el desarrollo econdmico y social de la nacion, lo que se lograria con la
diversificacion y reorientacion de trayectorias educativas en opciones diferentes a la
universitaria. De tal manera, mientras las instituciones privadas continuaron ofreciendo
el bachillerato clasico, las oficiales se ocuparon principalmente de segmentos

vocacionales.

La oferta oficial que habia sido desde principio de siglo significativamente menor que la
privada se equilibré a principios de la década de 1970, pero a pesar de los esfuerzos de
diversificacion la demanda se mantuvo concentrada en el bachillerato clasico, lo que
pudo haberse identificado como un fracaso de la reforma al no tener el impacto
esperado en la desestimacion de la anterior, el aumento de la fuerza de trabajo, y la
reorientacion de trayectorias educativas, desconociendo ciertos aspectos en la tendencia

a preferir el bachillerato clasico que implicaban mas que un cambio normativo®®.

En primera instancia, destacar que desde principios de la década de 1960 el acceso a la
educacién media (secundaria) crecié pero no precisamente en los segmentos
proyectados (vocacionales), pues los estudiantes buscaban graduarse del bachillerato
clasico®. A mediados de la década de 1970, en los casos en los que se cursaban ramas
diferentes al bachillerato clasico en el segundo ciclo, los egresados parecian estar mas
dispuestos a ascender en la jerarquia escolar que a insertarse en el mundo del trabajo®3.
Para las décadas en cuestion, a pesar de que los titulos fueron equipardndose sin
importar el segmento o la rama, persistio entre quienes accedian a este capital, un afan
de prestigio que al parecer no otorgaban las opciones vocacionales, alentado por la

presion “de valores sociales” respecto al curso de “carreras y disciplinas de caracter

8 Ver Ministerio de Educacion Nacional (1951), Comité Nacional de Planeacion (1958).

81 En 1923 el 73.3% de la educacion secundaria era de caréacter privado o confesional y requeria de pago,
30 afios después el porcentaje habia tenido una disminucidn insignificante alcanzando el 69%. La oficial
logro equilibrase con la privada en 1970 con el 50.17% de la oferta y se amplio a 52% en 1974. En dicho
afio el 74.42% de la matricula estuvo concentrada en el bachillerato clésico y ascendié al 75 % en 1978
(Helg, 2001; Comité Nacional de Planeacion, 1958; Departamento Administrativo Nacional de
Estadistica, 1975a).

82 Ver Ministerio de Educacion Nacional (1965).

8 Ver Psacharopoulos, Vélez, y Zabalza (1986).
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tradicional”®. A principios de la década de 1980 se confirmé que la tendencia a
continuar estudios en la universidad no dependia de cursar una media académica o
vocacional, como se habia supuesto, sino de causas mas complejas no especificadas®
pero que, segun lo encontrado en el curso de la presente investigacion, podrian asociarse

al interés de acumular capital escolar para tener una mejor posicién en el espacio social.

Conjuntamente, aunque la oferta y demanda por educacién secundaria aumentaron en el
transcurso del siglo, el porcentaje de personas que terminaron dichos estudios en la
década de 1970 seguia siendo bajo, y por tanto el titulo conservaba caracteristicas
distintivas®. Es importante tener en cuenta que, tanto la oferta privada como la oficial
requirieron de pago, por lo que quienes accedian a ella debian contar con capitales
economicos y culturales que o bien les facilitaban o bien les exigian continuar estudios

superiores de tipo universitario.

En segunda instancia habrd que detenerse en el modo en el que se llevé a cabo la
diversificacion: alternativas intentadas, desvirtuadas y sin el apoyo suficiente para
potenciarlas. En el transcurso del siglo XX los segmentos vocacionales fueron
separados de, equiparados y combinados con el bachillerato clasico; aplazados hasta el
segundo ciclo de la secundaria, obligados, y a pesar de consolidarse como la primera
etapa de la educacion media e intermedia, desatendidos y nuevamente desacreditados.
No se trata de juzgar la opcién de una formacion para el trabajo, sino de cuestionar la
reestructuracion del sistema educativo propuesta en 1976 que justificada en la
democratizacion e igualdad de oportunidades, privilegi6 una educacién basica
homogeénea, en lugar de fortalecer segmentos de educacion vocacional que atendieran
demandas diversas en opciones que con la adecuada financiacion y proyeccion tuvieran
el mismo reconocimiento (alternativas que superaran la idea de arte y oficio, deficiencia
identificada desde antes de mitad de siglo), accién con la que se mantuvo vigente el

bachillerato cléasico del que dependia el “ascenso” de determinadas clases sociales.

La extension de oferta oficial en segmentos vocacionales o los INEM requirié grandes
inversiones para una cartera que no contaba con los recursos econémicos suficientes (a
pesar de la financiacion externa con la que se construyeron y pusieron en

funcionamiento los INEM), y en ese orden de ideas se ofrecié a cambio de un pago, por

8 Ver Ministerio de Educacion Nacional. (1966) y Ministerio de Educacion Nacional (1978).
& Ver Psacharopoulos, Vélez y Zabalza (1986)
8 24.03% en 1973 y 37.2% en 1978 (Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, 1975a)
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lo que no fue necesariamente asequible para todos. Ademas, la extension se hizo en
condiciones precarias que desvirtuaron la “igualdad de oportunidades”, sacrificando la
duracién de la jornada y la calidad de los estudios, circunstancias que aumentaron la
diferencia con la oferta privada que seguia concentrada en el bachillerato clasico

defendiendo principios humanistas como base de una cultura general®’.

Después de haber generalizado la diversificacion en el segundo ciclo de la media
(secundaria) en 1974, no se garantizaron las condiciones econ6micas ni de
infraestructura para implementarla, tampoco se consiguieron tras la reestructuracion del
sistema educativo en la que dicho ciclo conformé la primera etapa del nuevo nivel de
media e intermedia, y como consecuencia la diversificacion se redujo a la organizacion
de modalidades que no constituyeron una alternativa de contrapeso al bachillerato

clasico®®,

Junto a la imposibilidad de la educacion diversificada para contrarrestar la prevalencia
del bachillerato clasico se presentaron argumentos que contribuyeron para poner en
entredicho los beneficios de esta en el aumento de ingresos individuales y la
productividad de la nacidn, sin reconocer otras virtudes o revisar la responsabilidad que
en estos resultados tendrian el sector productivo y las preferencias socialmente
inculcadas. Las evaluaciones respecto al impacto de los INEM vy otras instituciones de
educacion diversificada concluyeron que el modelo era ineficaz, y que no existian
diferencias significativas con egresados del bachillerato clasico en posibilidades de
emplearse o tener mejor salario (aunque para el caso de los INEM se reconoci6, sin
mayor preponderancia, su alto nivel en formacién tanto académica como profesional).
Dichos resultados fueron reconfirmados por otras investigaciones realizadas en la época
afiadiendo que en consecuencia se alentd la tendencia a aumentar el capital escolar con
formacion superior preferiblemente universitaria, lo que repercutio en la devaluacién de
los titulos escolares con mayor afectacion para egresados provenientes de “clases bajas

y medias inferiores™®°.

87 Al no contar con los recursos financieros necesarios la extension se buscd principalmente a través de: el
bachillerato libre de primer ciclo (Decreto 453 de 1964), las instituciones de primer ciclo por iniciativa de
Accién Comunal (Decreto 454 de 1964), las secciones paralelas de bachillerato en colegios oficiales
(Decreto 455 de 1964 y 280 de 1965); y las secciones anexas de bachillerato nocturno en colegios
oficiales (Decreto 580 de 1965).

8 Ver Gdmez (1995h).

8 Ver Vélez y Trouchon (1983), Psacharopoulos, Vélez y Zabalza (1986), Vélez y Rojas (1989), Reyes y
GoOmez Reyes (1979), Parra (1996), y Diaz (2017).
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Las tomas de posicion que obedecieron a posiciones economicistas para pensar la
educacién focalizaron una lectura funcionalista de la misma en términos de eficiencia y
eficacia desconociendo asuntos tan relevantes en las formas de relacionarse con el
capital escolar como lo serian los capitales culturales y sociales. Por ejemplo, la
repercusion de las expectativas de las familias y los estudiantes al invertir en educacion,
teniendo en cuenta los beneficios diferenciales que los segmentos de la secundaria o las
ramas de la media vocacional les prometian en funcion del volumen y la estructura de
su patrimonio; o el capital social con el que las familias y los estudiantes contaban para

hacer rentable el capital escolar.

De tal manera, desde finales de la década de 1970 no solo se puso en debate la
pertinencia de la educacion secundaria o media diversificada, sino que se emprendieron
acciones que incidieron en su desestimacion. La diferenciacion configurada como
consecuencia del modo en el que se habia reestructurado y ofertado la educacion
secundaria y media fue cuestionada por agentes burocraticos y académicos, incluso
sefalandose como “instrumento de reproducciéon de las condiciones econdmicas,
sociales e ideologicas”®. Esto junto a: las recomendaciones externas de desechar la
politica de diversificacidn, y las inclinaciones interna de redefinir el recién creado nivel
de educacion media e intermedia; la creencia sobre fortalecer la educacion primaria
soportada en un mayor nivel de rentabilidad y la posibilidad de que el SENA asumiera
la formacion vocacional en menor tiempo y a menor costo; la falta de recursos
nacionales para potenciar la educacion media vocacional y el desfinanciamiento
progresivo de la misma por parte de entidades internacionales; sumaron razones con las
que se ampard el bachillerato clasico como modelo para (re)constituir el nivel de
educacion media en la Ley General de educacion de 1994, sin que ello significara
revisar las condiciones que desde antes de su constitucion le otorgaban un caracter

diferenciador.

Continuidad

Aunque el propdsito de la investigacion es contribuir a la comprension del modo en que
se institucionalizé la educacion media en Colombia teniendo como marco de referencia
las condiciones de posibilidad y agenciamientos que en el campo burocratico se dieron

en el transcurso de 73 afios, la misma avanzo en indagaciones preliminares respecto a

% Ver Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (1975?), Parra (1977), Arnove (1978),
Departamento Nacional de Planeacion (1979).
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las determinaciones hechas sobre el modo y tiempo de aplicacion de la diversificacion,
evaluaciones o valoraciones que en la época o en afios posteriores se hicieron sobre la
misma, y posibles afectaciones para el nivel en términos de politica o financiacion con
repercusion en la reestructuracion que del sistema educativo y del nivel se hizo en 1994
(Ley 115).

Acercarse a dicha informacion supuso el planteamiento de nuevos interrogantes que Si
bien fueron presentados merecen mayor desarrollo consolidandose como oportunidad
para continuar la investigacion o esbozar otros tratamientos. Queda en punta, para el
periodo entre 1976 y 1994, lapso entre reestructuraciones: 1. el tema de las preferencias
instituidas, y la relacion entre capitales econémicos y culturales en la seleccion de ramas
de la educacion media para la continuacion y culminacion de la etapa escolar; 2. la
prevalencia del bachillerato clasico en el modo de (re)estructurar la educacion media y
los sentidos asignados a las mismas en la definicion de politicas; y 3. los debates que en
torno a la teoria del Capital Humano se dieron en el campo burocrético, econémico y
académico respecto a los modos de estructurar la educacion media y establecer sus

propdsitos de formacion.

En términos metodologicos también se establecieron nuevos retos para ampliar la
perspectiva desde la que se abordd la presente investigacion, y desde alli plantear
posibles lineas de continuidad. Tal seria la integracion de fuentes de informacién
periodisticas con las que el mismo asunto, durante el mismo periodo, permita el cruce

de perspectivas incluyendo la opinién movilizada.

Otro instrumento de recoleccion de informacion para ampliar las perspectivas podria ser
la entrevista a informantes clave, siempre que se piense en el segundo periodo
propuesto: 1976 — 1994. Cabe aclarar que, aunque en la presentacion del anteproyecto
se plante6 como alternativa hacer entrevistas a informantes clave en términos de agentes
e instituciones identificados en el campo burocratico nacional, la misma resulté de
imposible realizacion, ya que de los entrevistables solo fue viable rastrear sus
percepciones, apreciaciones y acciones en documentos escritos en los que “sobrevivian”

sus voces, memorias, discursos o debates.

275



REFERENCIAS
REFERENCIAS JURIDICAS

Leyes y actos legislativos

Ley 39 de 1903; sobre instruccién pablica. Diario Oficial No. 11,931. Bogot4a, 30 de octubre de
1903.

Ley 38 de 1914; sobre ensefianza de la agricultura. Diario Oficial No. 15324, Bogota, 23 de
octubre de 1914.

Ley 31 de 1917; sobre ensefianza técnica industrial. Diario Oficial No. 16240, Bogot4, 10 de

noviembre de 1917.

Ley 17 de 1923; sobre ensefianza comercial. Diario Oficial No. 19075 y 19076, Bogota, 3 de
julio de 1923.

Ley 56 de 1927; por la cual se dictan algunas disposiciones sobre instruccion publica. Diario
Oficial No. 20645, Bogota, 15 de noviembre de 1927.

Ley 12 de 1934; por la cual se reorganiza el Ministerio de Educacion Nacional y se dictan otras
disposiciones sobre instruccion puablica. Diario Oficial No. 22765, Bogota, 20 de
diciembre de 1934.

Ley 91 de 1938; sobre nacionalizacion de institutos de ensefianza secundaria. Diario Oficial No.
23803, Bogotd, 15 de junio de 1938.

Ley 143 de 1948; por la cual se organiza la educacion técnica. Diario Oficial No. 26904.
Bogota, 28 de diciembre de 1948.

Ley 19 de 1958; sobre reforma administrativa. Diario Oficial No. 29835. Bogota, 9 de
diciembre de 1958.

Acto legislativo No. 1 de 1968; por el cual se reforma la Constitucion Politica de Colombia.
Diario Oficial No. 32673, Bogota,17 de diciembre de 1968.

Ley 11 de 1960; por la cual se dictan disposiciones sobre el pago del personal del magisterio de

ensefianza primaria. Diario Oficial No. 30426, Bogot4, 26 de enero de 1961.

Ley 33 de 1968; por medio de la cual se provee al fortalecimiento de los Fiscos seccionales y
municipales, se conceden unas facultades y se dictan otras disposiciones. Diario Oficial
No. 32667, Bogota, 10 de diciembre de 1968.

Ley 9 de 1971; por la cual se fomentan los Colegios Cooperativos para la educacion popular.
Diario Oficial No. 33426, Bogota, 2 de octubre de 1971.

276



Ley 28 de 1974; por la cual se reviste la Presidente de la Republica de facultades extraordinarias
en materia administrativa y se dictan otras disposiciones. Diario Oficial No. 34244,
Bogotd, 28 de enero de 1975.

Ley 43 de 1975; por la cual se nacionaliza la educacion primaria y secundaria que oficialmente
vienen prestando los departamentos, el Distrito Especial de Bogota los municipios, las
intendencias y comisarias; y se distribuye una participacion, se ordenan obras en
materia educativa y se dictan otras disposiciones. Diario oficial No. 34.471, Bogota, 20
de enero de 1976.

Ley 115 de 1994; por la cual se expide la ley general de educacion. Diario Oficial No. 41.214.
Bogotd, 8 de febrero de 1994.

Decretos

Decreto 491 de 1904; por el cual se reglamenta la Ley 39 de 1903, sobre Instruccion publica.
Diario Oficial No. 12122-12123, Bogotéa 14 y 15 de julio de 1904.

Decreto 229 de 1905, por el cual se fija programa de Estudios para el Bachillerato en Filosofia y

Letras.

Decreto 1601 de 1916; que fija condiciones para expedir diplomas de Bachiller. Diario Oficial
No. 15909, Bogota, 2 de octubre de 1916.

Decreto 1122 de 1922; por el cual se reglamenta el bachillerato en Colombia. Diario Oficial No.
18435, Bogota, 11 de agosto de 1922.

Decreto 1616 de 1923; por el cual se adiciona el Decreto No. 1601, que fija condiciones
para expedir diplomas de bachiller. Diario Oficial 19350 Y 19351, Bogota, lunes
3 de diciembre de 1923.

Decreto 1951 de 1927; por el cual se reglamenta la ensefianza secundaria. Diario Oficial No.
20.663, Bogota, 7 de diciembre de 1927.

Decreto 57 de 1928; por el cual se reglamenta la ensefianza secundaria. Diario Oficial No.
20698, Bogota, 19 de enero de 1928.

Decreto 1790 de 1930; por el cual se reglamentan los articulos 4°, 5°, 6°, 7°, y 8 de la ley 56 de
1927, sobre minimo de educacion obligatoria. Diario Oficial No. 21546, Bogota,
19 de noviembre de 1930.

Decreto 2114 de 1931; por el cual se reorganiza el Ministerio de Educacion Nacional. Diario
Oficial No. 21857, Bogota, 3 de diciembre de 1931.

Decreto 1487 de 1932; sobre reforma de la ensefianza primaria y secundaria. Diario Oficial No.
22090, Bogotd, 19 de septiembre de 1932.
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Decreto 1972 de 1933; por el cual se modifican los Decretos nimeros 1487 de 1932 y 227 de
1933 (ensefianza secundaria y normalista). Diario Oficial No. 22460, Bogota, 12 de
diciembre de 1933.

Decreto 2214 de 1935; por el cual se dictan algunas disposiciones sobre establecimientos de
segunda ensefianza. Diario Oficial No. 23088, Bogot4, 20 de enero de 1936.

Decreto 1283 de 1935; sobre segunda ensefianza. Diario Oficial No. 22951, Bogota,
5 de agosto de 1935.

Decreto 441 de 1937; por el cual se reglamentan los estudios de comercio. Diario Oficial No.
23493, Bogotd, miércoles 2 de junio de 1937.

Decreto 1070 de 1938; por el cual se dictan disposiciones sobre ensefianza secundaria. Diario
Oficial No. 23834, Bogota, 25 de julio de 1938.

Decreto 79 de 1939; organizacion de la Escuela Nacional de Comercio. Diario Oficial No.
23976, Bogota, viernes 20 de enero de 1939.

Decreto 1570 de 1939; por el cual se fija el plan de estudios de la educacion secundaria. Diario
Oficial No. 24140, Bogota, 9 de agosto de 1939.

Decreto 2350 de 1939; por el cual se reglamenta la ensefianza industrial. Diario Oficial No.
24239. Bogota, 11 de diciembre de 1939.

Decreto 281 de 1941; por el cual se reglamenta la ensefianza industrial. Diario Oficial No.
24596, Bogota, 24 de febrero de 1941

Decreto 1163 de 1941; por el cual se crea el Consejo Técnico de Ensefianza Secundaria. Diario
Oficial No. 24701, Bogota, 4 de julio de 1941.

Decreto 994 de 1941; porel cual se organiza laensefianza comercial. Diario Oficial No.
24676. Bogotd, miércoles 4 de junio de 1941.

Decreto 2294 de 1941; por el cual sereorganiza la ensefianza agricola e industrial. Diario
Oficial No. 24859, Bogota, miércoles 14 de enero de 1942.

Decreto 653 de 1942; por el cual se dictan disposiciones sobre ensefianza secundaria. Diario
Oficial No. 24910. Bogota, 14 de marzo de 1942.

Decreto 2893 de 1945; por el cual se adopta un plan de estudios para los colegios de
bachillerato y se dictan otras disposiciones. Diario Oficial No. 26000, Bogota, 1° de
diciembre de 1945.
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Decreto 3087 de 1945; por el cual se modifica y adiciona el marcado con el nimero 2893, de
noviembre del corriente afio, y se dictan otras disposiciones sobre colegios de
bachillerato. Diario Oficial No. 26021. Bogota, 29 de diciembre de 1945.

Decreto 884 de 1946; por el cual se crea el Bachillerato Técnico Industrial y se fija el
correspondiente plan de estudios. Diario Oficial No. 26093. Bogota, 28 de marzo de
1946.

Decreto 2261 de 1947; por el cual se reorganiza el Ministerio de Educacion Nacional. Diario
Oficial No. 26484, Bogot4, 22 de julio de 1947.

Decreto 3008 de 1949; por el cual se dictan unas disposiciones sobre expedicién de
diplomas de bachillerato. Diario Oficial No. 27139, Bogot4, 11 de octubre de 1949.

Decreto 3566 de 1949; por el cual se deroga el marcado con el nimero 3008 de 1949. Diario
Oficial No. 27178, Bogota, 30 de noviembre de 1949,

Decreto 3246 de 1950; por el cual se reglamentan los examenes de bachillerato y el ingreso a
las Facultades Universitarias. Diario Oficial No. 27462, Bogota, 16 de noviembre
de 1950.

Decreto 75 de 1951; por el cual se adopta el plan de estudios para la ensefianza secundaria y se

dictan otras disposiciones. Diario Oficial No. 27518. Bogot4, 27 de enero de 1951.

Decreto 356 de 1951; por el cual se reforma la Ensefianza Comercial para todo el territorio de la
Republica. Diario Oficial No. 27549, Bogota, 5 de marzo de 1951.

Decreto 2550 de 1951; porelcualse introducen algunas modificaciones en el Plan
de Estudios de Ensefianza Secundaria, y se deroga una disposicion. Diario Oficial No.
27807, Bogota, 19 de enero de 1952.

Decreto 686 de 1952; por el cual se reglamenta el articulo 3 de la Ley 143 de 1948. Diario
Oficial No. 27907, Bogota, 21 de mayo de 1952.

Decreto 3028 de 1952; por el cual sereglamenta elingresoa las Facultades Técnicas
de alumnos procedentes de Institutos Técnicos Superiores y la refrendacién de los titulos
profesionales que a tales alumnos les sean expedidos. Diario Oficial No. 28086, Bogota,
26 de diciembre de 1952.

Decreto 2364 de 1956; por el cual se prescriben normas relativas a la educacion y se dictan otras
disposiciones. Diario Oficial No. 29581, Bogota, 29 de enero de 1958.

Decreto 2349 de 1956; por el cual se reorganiza el consejo superior de educacion. Diario Oficial
No. 29155, Bogotd, 6 de octubre de 1956.
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Decreto 2113 de 1956; por el cual se crea el Banco Educativo Colombiano. Diario Oficial No.
29547, Bogotd, 28 de noviembre de 1957.

Decreto 0019 de 1957; por el cual se fijan normas para la fundacién y funcionamiento de
establecimientos universitarios, y se dictan otras disposiciones. Diario Oficial No. 29295,
Bogotd, 25 de febrero de 1957.

Decreto 0206 de 1957; por el cual se suprimen unas dependencias del Ministerio de Educacion
Nacional, se crea la Oficina de Planeamiento Educativo y se dictan otras disposiciones.
Diario Oficial No. 29516, Bogota, 19 de octubre de 1957.

Decreto 1419 de 1958; por la cual se modifican los planes de estudios para la ensefianza
industrial y comercial. Diario Oficial No. 30076, Bogot4, 19 de octubre de 1959.

Decreto 2433 de 1959; por la cual se modifican los planes de estudios para la ensefianza
industrial y comercial. Diario Oficial No. 30076, Bogota, 19 de octubre de 1959.

Decreto 1637 de 1960; por medio del cual se reorganiza el Ministerio de Educacion Nacional y

se determinan sus funciones. Diario Oficial No. 30297, Bogota, 5 de agosto de 1960.

Decreto 45 de 1962; por el cual se establece el Ciclo Bésico de Educacién Media, se determina
el Plan de Estudios para el Bachillerato, y se fijan Calendario y Normas para evaluar el
trabajo escolar. Diario Oficial No. 30704, Bogot4, 25 de enero de 1962.

Decreto 2117 de 1962; por el cual se determina el plan de estudios para el Bachillerato Técnico
Comercial, y se dictan otras disposiciones sobre educacién media comercial. Diario
Oficial No. 30889, Bogota, 1° de septiembre de 1962.

Decreto 1710 de 1963; por el cual se adopta el Plan de Estudios de la Educacién Primaria
Colombiana y se dictan otras disposiciones. Diario Oficial No. 31169, Bogota, 31 de
agosto de 1963.

Decreto 453 de 1964; por el cual se establecen estudios libres en el primer ciclo de la ensefianza
media. Diario Oficial No. 31336, Bogot4, 8 de abril de 1964.

Decreto 454 de 1964; por el cual se autoriza y fomenta la creacion de establecimientos
educativos por iniciativa de Accion Comunal bajo forma legal de cooperativas. Diario
Oficial No. 31336, Bogota, 8 de abril de 1964.

Decreto 455 de 1964; por el cual se autoriza el funcionamiento de secciones paralelas de
Bachillerato en algunos establecimientos nacionales de educacién media. Diario Oficial
No. 31336, Bogot4, 8 de abril de 1964.

Decreto 280 de 1965; por el cual se adiciona el Decreto numero 455 de 1964. Diario Oficial No.
31597, Bogota, 4 de marzo de 1965.
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Decreto 580 de 1965; por el cual se autoriza el funcionamiento de secciones anexas de
bachillerato nocturno en planteles nacionales de educacién media y se dictan otras
disposiciones. Diario Oficial No. 31621, Bogotd, 3 de abril de 1965.

Decreto 603 de 1966; por el cual se reorganiza la educacion agricola de nivel medio y se crean
las carreras intermedias agropecuarias. Diario Oficial No. 31901, Bogot4, 5 de abril de
1966.

Decreto 718 de 1966; por el cual se reorganizaré la educacién industrial de nivel medio y se
crean las carreras técnicas intermedias. Diario Oficial No. 31908, Bogota, 16 de abril de
1966.

Decreto 3157 de 1968; por el cual se reorganiza el Ministerio de Educacién Nacional y se
estructura el sector educativo de la Nacién. Diario Oficial No. 32697, Bogota, 29 de
enero de 1969.

Decreto 1962 de 1969; por el cual se establece la ensefianza media diversificada en el pais.
Diario Oficial No. 32953, Bogota, 10 de diciembre de 1969.

Decreto 363 de 1970; por el cual se reglamenta el plan de estudios en los Institutos Nacionales
de Educacién Media Diversificada. Diario Oficial No. 33036, Bogot4, 9 de abril de 1970.

Decreto 20 de 1971; por el cual se autoriza la experimentacion de un Plan de Diversificacion del
Bachillerato con la finalidad de aportar conclusiones préacticas al Gobierno Nacional.
Diario Oficial No. 3242, Bogot4, 13 de febrero de 1971.

Decreto 1085 de 1971; por el cual se fija el plan de estudios en los Institutos Nacionales de
Educacion Media Diversificada. Diario Oficial No. 33364, Bogot4, 17 de julio de 1971.

Decreto 2134 de 1971; por el cual se constituye una comision de evaluacion de algunos
proyectos del sector educativo. Diario Oficial No. 33473, Bogota. 1° de diciembre de
1971.

Decreto 708 de 1973; Por el cual se establece el programa de Concentraciones de Desarrollo
Rural en su aspecto educativo y se determinan los sitios donde funcionaran estos
establecimientos. Diario Oficial No. 33849, Bogot4, 17 de mayo de 1973.

Decreto Ley 080 de 1974; por el cual se deroga el Decreto nimero 045 de 1962 y se dictan otras
disposiciones sobre Educacion Media. Diario Oficial No. 34038, Bogot4, 11 de marzo de
1974.

Decreto 2112 de 1974; por el cual se adoptan unas medidas sobre derechos de pension y
matriculas. Diario Oficial No. 34201, Bogota, 7 de noviembre de 1974.
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Decreto 2854 de 1974; por el cual se ordena el establecimiento de jornadas adicionales en los
planteles educativos, se dictan medidas sobre matriculas, pensiones y becas, se
reglaméntale Acuerdo entre colegios privados y el Ministerio de Educacion Nacional, y
se dictan otras disposiciones. Diario Oficial No. 34257, Bogota 14 de febrero de 1975.

Decreto Ley 088 de 1976; por el cual se reestructura el sistema educativo y se reorganiza el
Ministerio de Educacién Nacional. Diario Oficial No. 34495, Bogota, 23 de febrero de
1976.

Decreto 1419 de 1978; por el cual se sefialan las normas y orientaciones basicas para la
administracion curricular en los niveles de educacion preescolar basica (primaria y
secundaria) media vocacional e intermedia profesional. Diario Oficial No. 35070,
Bogot4, 8 de agosto de 1978.

Decreto 1543 de 1978; por el cual se establecen requisitos para obtener la licencia de iniciacién
de labores, la aprobacion de estudios, se ordena la inscripcidn de los establecimientos de
educacion formal que operan en el territorio nacional y se dictan normas sobre la
expedicién de certificados. Diario Oficial No. 35081, Bogota, 24 de agosto de 1978

Decreto 327 de 1979; por el cual se establecen los Centros Auxiliares de Servicios Docentes
(CASD). Diario Oficial No. 35208, Bogota, 26 de febrero de 1979
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