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1. OBJETIVOS 
 
 
Objetivo general 

 

Analizar el impacto de las recientes políticas educativas impulsadas desde el MEN y la 

SED (últimos 10 años) en algunos colegios estatales de Bogotá, en especial dando cuenta 

de sus repercusiones en la escuela como organización y en la autonomía escolar. 

 

 

Objetivos específicos 

 

1. Analizar las transformaciones de las políticas educativas en Colombia desde la década de 

1990 hasta hoy evidenciando su posible impacto en la autonomía escolar, a partir de una 

revisión de los marcos legales y programas sectoriales de gobierno. 

 

2. Dar cuenta del impacto de las políticas educativas nacionales, y especialmente distritales 

en la autonomía de las instituciones educativas del sector oficial de Bogotá a partir de un 

estudio documental, estadísticas oficiales y de ONG, algunos estudios de caso, y 

recuperación colectiva de la memoria.  

 

3. Proponer criterios, elementos de análisis y alternativas en relación con los procesos de 

fortalecimiento de la autonomía institucional. 
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2. METODOLOGÍA 
 
 
El enfoque que orientó la construcción de los dispositivos de producción de los datos es el 
de la investigación colaborativa, el de la investigación-acción y la auto-observación. 
 
Las relaciones entre el grupo investigador de directivos y maestros (en activo y 
pensionados) y los investigadores de la UN se regularon, en buena parte, según un modelo 
que ha sido denominado investigación colaborativa (collaborative research, collaborative action 
research o interactive research and development; ver (Bartolomé Pina 1986) que pertenece al 
ámbito de la investigación-acción. En este modelo, investigadores y maestros co-
investigan. Es decir, los docentes o directivos no son simplemente “informantes” o 
colaboradores, sino que también contribuyen a formular los objetivos, sugieren y 
cuestionan metodologías e instrumentos, recogen e interpretan la información. Desde la 
perspectiva de Oja y Pine (1983: 61-62, citados por Bartolomé, 1986), algunas de las 
características comunes a este enfoque son: 
 
- Los problemas son mutuamente definidos por los investigadores y los profesores 
- Los resultados de la investigación son utilizados y modificados en la solución de 
problemas 
- Los profesores desarrollan competencias, habilidades y conocimientos de 
investigación, en tanto que los investigadores se reeducan a sí mismos con la utilización de 
metodologías de investigación naturalística y estudios de campo 
- Como resultado de participar en el proceso de investigación son más capaces de 
resolver sus propios problemas y renovarse a sí mismos profesionalmente 
 
La investigación colaborativa hunde sus raíces en la investigación-acción, con una amplia 
tradición no sólo en el ámbito educativo sino también en la antropología de las 
organizaciones (Greenwood 2000). De 1997 a 1999 en el Programa RED desarrollamos 
una experiencia innovadora en este sentido con una veintena de directivos docentes de 
diversos lugares del país, fruto de la cual fue un libro que ha sido reconocido como 
pionero en Colombia en el estudio de las condiciones de trabajo y de las actuaciones de los 
rectores y directores de escuela (Miñana Blasco 1999).  
 
La investigación se aborda desde estrategias diversas que se construyen en interacción con 
los objetos de estudio y desde las tradiciones investigativas anteriormente señaladas. Es 
decir, que se realizó trabajo de campo y observación directa de algunas instituciones 
educativas a manera de estudios de caso (en concreto y en forma sistemática, 3 
instituciones), así como de la participación de directivos en eventos y reuniones con la 
administración local, regional o nacional. Algunos datos se produjeron en el contexto de 
un proceso de reflexión y de formación de los docentes y directivos, aprovechando los 
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vínculos que se tienen con los directivos y docentes de la capital, y la experiencia y las 
publicaciones previas del equipo. Se utilizaron cuestionarios de respuestas abiertas, textos 
libres, entrevistas, conversaciones con los maestros y directivos, se realizaron talleres para 
recuperación de la memoria de los docentes y directivos, se consultaron fuentes 
documentales, se analizaron también noticias de prensa, radio y televisión, legislación 
educativa, jurisprudencia, análisis de estadísticas oficiales y de ONG, y se proponen 
experiencias-experimentos o innovaciones al interior de los mismos colegios. 
 
En síntesis se trabajaron diversas estrategias y fuentes de información complementaria: 
 
Un proceso de reflexión, auto-observación, recuperación de la memoria, lectura, registro y 
escritura, y análisis por parte de un colectivo reducido de directivos, docentes, académicos 
y estudiantes universitarios. 
 
Este proceso se amplió en algunas ocasiones a eventos con participación más numerosa de 
directivos y docentes. 
 
Tres estudios de caso en tres instituciones educativas del sector oficial de Bogotá. 
 
Una encuesta breve a rectores, coordinadores, profesores y estudiantes. 
 
Una revisión documental.  
 
El procesamiento, organización y análisis de la información producida se realizó 
básicamente a través de software especializado, en concreto, SPSS para la estadística 
descriptiva, y NVivo para la información textual y multimedial. 
 
En el capítulo o anexo correspondiente se detallan las estrategias para el trabajo de campo 
y procedimientos de muestreo estadístico. 
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3. RESULTADOS ESPERADOS 
 
 
Resultados mínimos esperados 
 

 Un informe de investigación que dé cuenta del objetivo de conocimiento 
propuesto. 

 Realización de un evento con docentes y directivos para producir 
información sobre la temática. 

 Consolidación del equipo de directivos y docentes participantes como grupo 
académico. 

 Vinculación de estudiantes de la Facultad de Ciencias Humanas de la UN. 
 
 
Impacto del proyecto 
 
Producción de conocimiento en un campo que hasta ahora no ha sido explorado en 
Colombia, ya que la producción académica sobre la organización y la gestión escolar se ha 
centrado en el análisis global y general de las políticas educativas en una lectura de arriba 
hacia abajo que descuida el estudio de las transformaciones que sufren las políticas en el 
nivel local y que minimiza la capacidad de actuación de los actores más directa y 
cotidianamente implicados en los procesos educativos. 
 
El fortalecimiento de la comunidad académica en educación, en especial de los directivos. 
  
En las escuelas y colegios participantes, gracias al enfoque colaborativo de la investigación, 
se lograría la conformación y fortalecimiento de grupos de trabajo en la gestión y 
dirección, y el reconocimiento de innovaciones y experimentos-experiencias en la 
organización y la gestión escolar. El impacto directo cubre a 3 instituciones escolares de 
Bogotá, e indirecto a otras instituciones. 
 
Los estudios realizados en el marco del proyecto serán difundidos entre el profesorado del 
país y entre funcionarios de los diversos niveles del sistema educativo a través de las 
publicaciones impresas, la página WEB de la UN, y en eventos.  
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4. EL SENTIDO DE LA AUTONOMÍA INSTITUCIONAL 
 
 
En los últimos diez años se han venido implementando una serie de reformas educativas de gran 
impacto en la vida institucional de las escuelas en Colombia y en Bogotá. En primer lugar, la Ley 
115 de 1994 (y decretos reglamentarios), que acogía en buena parte el espíritu democrático, 
participativo y social de la nueva Constitución de 1991. Por el contrario, la Ley 715 y decretos 
reglamentarios aparecidos recientemente, desde el año 2001 hasta hoy, cambian significativamente 
el marco legal educativo colombiano, intensificando los procesos de descentralización, evaluación, 
control, y ampliando el mercado educativo. Para algunos autores (Jairo Estrada, Abel Rodríguez) 
la Ley 715 podría entenderse como una contrarreforma a la Ley 115. 
 
El caso de Bogotá es, además, paradigmático por la sistematicidad y continuidad con que se que 
han aplicado las reformas en las tres últimas administraciones (Mockus – Peñalosa – Mockus) y se 
ha convertido en el ejemplo a seguir para el resto del país. 
 
Aparentemente, el conjunto de normas que configuran estas reformas apuntan –a pesar de sus 
notorias diferencias entre la Ley 115 y la 715- al fortalecimiento de “la autonomía escolar”. El 
servicio educativo, al igual que su calidad, pasa a ser considerado como responsabilidad de la 
escuela más que de la administración central o regional. La pregunta principal que se plantea en 
esta investigación es ¿cómo se configura la autonomía escolar en estos momentos? ¿Qué 
posiciones asumen los actores de la institución educativa frente al nuevo marco legal?  
 
A diferencia de lo que ha acontecido en otros países latinoamericanos, donde actualmente hay una 
movilización de profesores, directivos y funcionarios del sector educativo frente a las reformas de 
corte neoliberal que se pretenden aplicar en el campo de la educación, en Colombia se vive un 
clima de aparente resignación. Ello es de extrañar teniendo en cuenta la tradición de lucha y la 
capacidad organizativa de los sindicatos docentes agrupados bajo la FECODE. Cuando 
terminamos nuestra investigación conocimos un informe preliminar (Ortiz y otros 2004) de un 
estudio de opinión a nivel nacional por parte de la FECODE, donde se concluye el descontento 
del magisterio frente a las reformas consecuentes de la Ley 715. 
 
Dado que la mayoría de las respuestas de los actores involucrados ante las reformas no logran por 
ahora configurarse ni articularse al nivel de estrategia, vale la pena considerar qué tácticas (en el 
sentido que Michel de Certeau da a este término) se han asumido al interior de la escuela como 
organización. Se pretende analizar qué medidas de control se están aplicando para hacer cumplir 
las normas, y hasta qué punto éstas son efectivas, o logran ser evadidas a través de las 
mencionadas tácticas que posiblemente asumirían directivos, profesores y demás actores al 
interior de la escuela. ¿Qué usos hacen de la autonomía estos actores? ¿Cómo ellos significan o 
entienden su autonomía?  
 
El Plan Estratégico de la SED de la administración Mockus – Villaveces (1995-1998) se planteó 
en sus fundamentos como “ideal la organización de un servicio educativo estatal en Bogotá 
constituido por centros educativos autónomos en lo académico y lo administrativo, 
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adecuadamente financiados por el Estado, con Consejos Directivos bien consolidados, capaces de 
manejar sus plantas de personal, sus espacios físicos y sus finanzas, dentro de un Proyecto 
Educativo Institucional robusto y bien organizado, que responda a los deseos de la comunidad 
educativa y se integre adecuadamente con los requerimientos de la Localidad, de la ciudad y de la 
nación” (Villaveces 1998:s.n.; la negrita y subrayados en el original). Más adelante, reitera, “el 
elemento principal de la Visión de la SED es la marcha hacia instituciones autónomas, capaces de 
regir su propio destino, aprovechando al máximo el apoyo estatal y dentro de las políticas globales 
de la nación y del Distrito” (ídem). “3.2. Misión: La Secretaría de Educación asume y administra la 
educación en Santa Fe de Bogotá, para la formación de ciudadanos autónomos, competentes y 
partícipes (protagonistas) en la construcción de la sociedad. 3.3. Visión Año 2006: La Secretaría de 
Educación es una entidad descentralizada, comprometida con la cultura de calidad; con una 
estructura que articula las tres instancias de administración (distrital, institucional y local), y 
planteles educativos que desarrollan educación de calidad orientados por su PEI, autónomos en 
cuanto a la administración y de su talento humano y sus recursos físicos y financieros” (ídem). 
 
Las administraciones de Cecilia María Vélez (1998-2000 y 2001-2003) en su discurso siguieron 
hablando de autonomía, aunque en forma secundaria y marginal. 
 
Actualmente, pareciera que la nueva administración de Bogotá (Garzón) va a suponer una 
discontinuidad con respecto al continuismo de las anteriores administraciones, entrando en cierta 
divergencia con las orientaciones nacionales. Por ello se considera prioritario dar cuenta de las 
transformaciones sufridas por las instituciones educativas en los últimos diez años, antes de que 
algunas de ellas resulten opacadas u ocultadas por los efectos las nuevas políticas locales. Es 
además importante para la actual administración tener un conocimiento empírico del impacto real 
de las reformas en el nivel institucional y local, para poder precisar la implementación de sus 
políticas. 
 
Bajo el marco general de la pregunta por la autonomía de la organización educativa con relación a 
las recientes reformas, un colectivo de docentes del sector oficial adscritas a la función directiva 
en distintos niveles (supervisión, rectoría, coordinación) ha venido realizando una serie de 
tertulias, seminarios o reuniones de trabajo quincenalmente (12 ocasiones) desarrollando 
diferentes focos de estudio o problemáticas relevantes para esta investigación. Este colectivo de 
directivos, junto con un grupo de investigadores del Programa RED de la UN, es el que presenta 
este proyecto que recoge los nodos temáticos y las inquietudes planteados hasta el momento en 
las tertulias y seminarios.  
 
No se considera conveniente definir conceptualmente el término autonomía desde un punto de 
vista restrictivo, posicionado teóricamente, sino más bien formular una definición operacional que 
permita captar y acercarse a las diversas maneras en que los actores definen e interpretan dicho 
concepto.  
 
En principio, la autonomía implica el supuesto o la pretensión de la independencia relativa de 
algunas esferas de la realidad con respecto a otras; desde el punto de vista ético en el pensamiento 
kantiano la autonomía está a la base de la auténtica moralidad, es condición de la libertad, y sin 
ella no se podría exigir responsabilidad por los actos;1 en política autonomía tiene que ver con la 

                                                 
1 “La autonomía de la voluntad es el estado por el cual ésta es una ley para sí misma, independientemente de cómo están 
constituidos los objetos del querer. En este sentido, el principio de la autonomía no es más que elegir de tal manera que las 
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capacidad para tomar decisiones con cierta independencia de las presiones de los grupos de poder 
y se supone que el Estado debería ser un garante para ello; en educación se ha usado el término 
con mayor frecuencia referido a la formación moral de los niños, es decir, en el sentido kantiano, 
pero también existe una amplia tradición institucional en algunos sistemas educativos como el 
británico, en el movimiento escolar de autogestión, o en el ámbito de la educación superior y que 
se expresa en la frecuente denominación de “Universidad Autónoma…”.  
 
En este caso, podría plantearse la autonomía como la capacidad institucional, colectiva o 
individual para darse sus propias normas, tomar decisiones, establecer prioridades adecuadas y 
pertinentes con las problemáticas locales, actuar oportunamente y, por lo tanto, responder por 
dichas actuaciones y decisiones. La autonomía no es aislamiento ni independencia, sino capacidad 
de actuación (agency) en interdependencia, capacidad de responder y movilizarse no en forma 
mecánica a las demandas y presiones.  
 

“La autonomía no significa autosuficiencia ni aislamiento o prerrogativa de hacer cada uno 
lo que entienda como bueno, sin responder públicamente, por los resultados de su trabajo. 
Significa sí, espacio de libertad para que pueda ser responsable” (Mãnfio 1996:136). 
 
“La autonomía posibilita no sólo ser responsable sino atender en forma adecuada a la 
diversidad cultural, social e institucional en un país como Colombia donde el sistema 
educativo está todavía desarticulado y en expansión acelerada. La normativa es para todos, 
pero las escuelas son muy diferentes (Báez 1994:109-110), tanto por las condiciones 
socioculturales de los estudiantes y del contexto, por el proyecto pedagógico que se 
impulsa, por el equipo humano, por sus tradiciones y cultura institucional, como por los 
recursos y la infraestructura física” (Miñana 1999:135) 

 
La autonomía no es calificable con un sí o con un no, ni es una propiedad permanente de algunas 
instituciones, sino que se juega a diario en diferentes ámbitos y escenarios. 
 
Inicialmente se ha propuesto acercarse al análisis de la problemática evitando considerar la 
autonomía como algo positivo o deseable per se. En vez de ello, se plantea analizar hasta qué 
punto la autonomía es favorable o no en diferentes circunstancias que cotidianamente enfrentan la 
instituciones educativas y sus integrantes, pues en muchos casos se aprecia que puede acarrear 
efectos perversos o no deseados. 
 
Nos preguntamos ¿cómo ha cambiado el concepto de autonomía en el sector educativo en las 
últimas administraciones en Bogotá? ¿Qué impacto han tenido las reformas educativas actuales 
sobre el concepto de autonomía? ¿Qué concepto de autonomía manejan los diferentes actores del 
sector educativo? ¿Cómo se ve la autonomía en los diferentes niveles del sistema educativo en 
Bogotá? 

                                                                                                                                                          
máximas de la elección del querer mismo sean incluidas al mismo tiempo como leyes universales. [...] El citado principio de 
autonomía es el único principio de la moral, pues de esta manera se halla que debe ser un imperativo categórico [...]. 
Cuando la voluntad busca la ley que ha de determinarla en algún otro lugar diferente a la aptitud de sus máximas para su 
propia legislación universal y, por lo tanto, sale fuera de sí misma a buscar esa ley en la constitución de alguno de sus 
objetos, se produce entonces, sin lugar a dudas, heteronomía”. Immanuel Kant. Fundamentación de la metafísica de las 
costumbres (Espasa Calpe, Madrid 1994, 10ª ed., p. 119-120). 
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5. DESCENTRALIZACIÓN Y AUTONOMÍA 
 
 
 
Los diferentes procesos de descentralización tienen un impacto directo en la autonomía regional, 
local e institucional. Sin embargo, como han planteado diversos autores (Chiappe 1998, para el 
caso colombiano, o Senén 1994 y Pérez 1994 para el latinoamericano), la descentralización puede 
entenderse de diferentes formas y aplicarse de forma diversa en cada uno de los niveles o en cada 
uno de los ámbitos a descentralizar. 
 
¿La descentralización flexibiliza o da autonomía a las instituciones? O más bien, ¿a través de o 
junto con la descentralización se establecen unos mecanismos más sutiles de control? ¿La 
autonomía institucional se reduciría simplemente a algunos aspectos, mientras que se perdería el 
control en otros? ¿Qué papel juegan los organismos locales -como los  CADEL- y cómo se 
transforma la función supervisora con la transformación que ha habido del sistema educativo? 
¿Qué impacto tiene la descentralización en la cobertura, equidad y calidad? 
 
La descentralización es un concepto que se ha usado en forma diversa y ambigua, denominándose 
como descentralización a veces a procesos de desconcentración de algún aspecto del sistema 
educativo, pero conservando el nivel central el control último. Las preguntas claves para hablar de 
una auténtica descentralización serían: ¿Quién toma las decisiones sobre la ordenación básica de la 
educación?, ¿quién determina el número de niveles educativos que constituyen el sistema 
educativo?, ¿la duración de la escolaridad?,  ¿quién toma la decisión sobre el currículo? (criterios, 
planes de estudio, metodologías y procesos), ¿qué programas se descentralizan?, ¿quiénes lo 
hacen?, ¿qué papel juega la comunidad en el proceso de reformas?, ¿quién define cómo se 
invierten los recursos? Manuel Puelles Benítez considera que una organización está centralizada 
cuando el poder de decisión se encuentra en el corazón de la organización, formándose a partir de 
ese núcleo básico una estructura piramidal, de arriba hacia abajo, donde los diversos escalones que 
la forman son instancias estrictamente ejecutivas. Una organización es descentralizada cuando el 
poder de decisión es compartido por uno o varios  niveles de la organización. 
 
María Margarita Peña (2001) recoge lo que dicen algunos analistas frente a las ventajas de la 
descentralización, tales como una razón administrativa práctica en sociedades cada vez más 
complejas; ha sido asociada a objetivos económicos, políticos y sociales; la economía ha visto la 
posibilidad de mejorar la eficiencia ubicando la toma de decisión local en el contexto de modelos 
de mercado con el supuesto propósito de mejorar resultados y favorecer una utilización más 
eficaz de los recursos; desde el punto de vista de la política, la descentralización facilitaría el 
rendimiento de cuentas, los instrumentos políticos y la integración nacional; lograría un 
acercamiento del gobierno al pueblo; facilitaría prestar mejores servicios a los “clientes”; 
conduciría a la participación y a la formación de líderes políticos, puede llegar como respuesta a la 
demanda creciente de redes asociativas que buscan hacerse cargo de los servicios públicos que 
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tienden a ser más favorables a una descentralización funcional; igualmente dar respuesta a 
aspectos culturales como la reivindicación de la identidad. 
 
Para muchos autores la idea de descentralización va ligada a la existencia de varias entidades 
territoriales que comparten decisiones con el centro, existiendo incluso una tendencia más radical 
que une la descentralización con la autonomía local, es decir  al reconocimiento de poderes de 
decisión a las comunidades territoriales  que constituyen el primer  escalón de decisión (comunas 
o municipios).  
 
Pere Polo afirma que la descentralización junto con la privatización son dos políticas clave en las 
actuales reformas del sistema educativo. Su objetivo fundamental “es reducir las responsabilidades 
financieras del gobierno central en materia de educación, así como su responsabilidad en materia de gestión” y  
considera que puede convertirse en un una trampa peligrosa según el uso que se haga de ella, 
sugiere hacer un análisis de ésta en diferentes contextos para entender mejor sus repercusiones. 
 
“Hay un proceso de descentralización de funciones, pero hay unas funciones manifiestas y otras 
ocultas. Las ocultas no forman parte del discurso de la descentralización, aunque son funciones 
intencionadas, y no meramente latentes” (Weiler, citado en Anderson y Dixon 2001). Es decir, 
hay funciones que no se descentralizan, y que se esconden tras lo que sí se descentraliza. 
 
Las concepciones anteriores nos indican que el tema de la descentralización no es en sí mismo 
uniforme, admite en la teoría y en la práctica diversos grados de realización: desde la existencia de 
estancias de poder centralizadas, pero con tendencias descentralizadas, hasta la máxima autonomía 
local compatible con la unidad nacional.  
 
 
LA DESCENTRALIZACIÓN EDUCATIVA EN  COLOMBIA. PRIMERA REFORMA2

 
La Constitución Política de 1991, artículo 288, determinó que las competencias atribuidas a 
instancias territoriales debían ser ejercidas conforme a principios de coordinación, concurrencia y 
subsidiaridad. El artículo 298 asigna autonomía administrativa a los Departamentos y Distritos en 
materia de planeación, administración coordinación, complementación e intermediación para la 
prestación del servicio público de la educación.  
 
El Congreso de la República de Colombia, expide la Ley 60 de agosto 12 de 1993 por la cual se 
dictan normas orgánicas sobre la distribución de competencias y recursos. Así: Administrar los 
servicios educativos estatales de educación preescolar, básica primaria y secundaria y media. 
Financiar las inversiones necesarias en infraestructura y dotación y asegurar su mantenimiento y 
participar con recursos propios en la financiación de los servicios educativos estatales y en la 
cofinanciación de programas y proyectos  educativos. Ejercer la inspección y vigilancia y la 
supervisión y evaluación de los servicios educativos estatales. Con la Ley 60 de 1993 se estableció 
un régimen descentralizador sin carácter municipalizador. Esta, que se podría llamar primera 
reforma descentralizadora,  junto con la Ley 115,  afrontó la calidad de la educación en todos sus 

                                                 
2 Los antecedentes de la descentralización en Colombia se remiten a mediados de la década de los 80: transferencia de 
competencias a los entes municipales (Ley 12 de 1986, Decretos Ley 77 a 81 de 1987, Ley 29 de 1989), fortalecimiento de 
las finanzas en los entes territoriales (departamentos, distritos y municipios) (Ley 14 de 1983 y 12 de 1986), elección popular 
de alcaldes (Ley 78 de 1986). 
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aspectos: una administración racional y eficiente, una financiación adecuada, un régimen de 
estabilidad y seguridad para los educadores. La esencia de la Ley 60 radicó en la definición de la 
participación de la nación y las entidades territoriales en la dirección, financiación, y 
administración de los servicios educativos estatales, en el establecimiento de un régimen único 
para todos los educadores, así como la incorporación de educadores temporales, por contrato y de 
diferentes tipos de vinculación, la cual fue unificada sobre la base del concurso y 
profesionalización. La ley asignó a los departamentos, distritos y municipios funciones específicas 
de dirección y administración, a los municipios les correspondió el control directo de las 
instituciones educativas de su jurisdicción y la responsabilidad con la colaboración de los 
departamentos sobre la construcción, dotación y mantenimiento de las plantas físicas. Pero no 
fueron autónomos en el manejo del servicio público educativo, su planta de personal era definida 
por el Departamento de acuerdo con el situado fiscal asignado por el presupuesto nacional. Los 
salarios, las prestaciones y el régimen disciplinario fueron definidos por el Estatuto Docente y la 
Ley 91 de 1989. 
 
Es decir, que en el caso colombiano “triunfó la corriente latinoamericana en boga sobre la 
elección entre federalización o municipalización, entendida la primera como entrega de tareas 
estatales centralizadas a la región, provincia, departamento o estado federal; y la segunda, como la 
recepción de estas tareas por parte de la entidad municipal, un espacio territorial menor y más 
cercano a la participación real de la comunidad” (Niño 1995). 
 
La Ley 115 de 1994, Ley General de Educación, precisó la participación de la Nación, los 
Departamentos, los Distritos y los Municipios en la administración y funcionamiento de los 
servicios educativos estatales y asignó al Ministerio de Educación la responsabilidad de establecer 
sistemas descentralizados de información educativa, acreditación, evaluación, inspección y 
vigilancia, reforzando la estrategia de centralización de políticas y descentralización administrativa, 
con énfasis en la participación de la comunidad. Del mismo modo asignó competencias a las 
asambleas departamentales y a los Consejos Distritales y Municipales y determinó las funciones de 
las Secretarías de Educación como instancias administrativas operadoras de la gestión educativa.   
 
El Decreto 2886 del 29 de diciembre de 1994 reglamentó procedimientos y formalidades que 
deben cumplir las entidades territoriales para obtener la certificación que les permita asumir la 
administración del situado fiscal y la prestación del servicio educativo. Este decreto estableció que 
para asumir la administración del situado fiscal correspondiente a educación se debe: Formular un 
plan de descentralización para asumir las responsabilidades de ampliación de cobertura, el 
mejoramiento de la calidad  y la eficiencia en la prestación del servicio educativo; elaborar el plan 
sectorial anual de desarrollo educativo, y organizar el sistema básico de información del servicio 
educativo (para planeación y administración). El CONPES aprobó los contenidos y metodologías 
para elaborar planes sectoriales de desarrollo en educación, los indicadores para el sistema de 
información y los criterios para formular los planes de descentralización educativa. 
 
Chiappe (1998) ha mostrado los problemas, incoherencias, ires y venires en el proceso de 
descentralización de la educación en la práctica hasta finales de los 90. En síntesis, el resultado fue 
que, en lugar de una descentralización hasta el nivel municipal e institucional, no hubo 
descentralización fiscal para el financiamiento de la educación; se descentralizó la administración 
de los recursos para el pago de personal y profesores a los departamentos; el nombramiento, 
traslado y remoción de profesores quedó también a nivel departamental con posibilidad de que 
los municipios de más de 100.000 habitantes lo asumieran tras un proceso de certificación; el 
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presupuesto de inversión estaba conformado por recursos de cofinanciación del Fondo de 
Inversión Social (FIS) manejado desde el Departamento Nacional de Planeación a nivel central; y 
finalmente se decidió que “la mayor parte de los recursos de inversión se canalizarán 
presupuestalmente bajo el rubro presupuestal de ‘financiamiento de los Planes Educativos –PEIs- 
[sic]” (Chiappe 1998:119), es decir, que los establecimientos cuyo PEI hubiera sido aprobado por 
el Departamento, dispondrían de cierta autonomía en el manejo de los recursos de inversión. 
 
“Si bien ningún sector social niega -en principio- las bondades de la descentralización, bajo el 
mismo término se tejen discursos bien diferentes (desconcentración, delegación, devolución, 
privatización...) (Pérez 1994) y, en la práctica, es saboteada por partidos y sectores políticos, por 
las burocracias de los organismos centrales y locales, por los sindicatos de docentes y por los 
representantes de los sectores educativos privados (Senén 1994:23)” (Miñana 1999). Aquí la 
descentralización fue considerada como una política de ajuste, en la que se pasa la responsabilidad 
financiera y política del gobierno central a los gobiernos locales. La aplicación de estas políticas de 
descentralización se ha orientado a la municipalización de la gestión que transfiere a las 
autoridades locales el control administrativo de la educación y la ejecución de presupuestal, pero 
no la toma de decisiones. 
 
 
LA DESCENTRALIZACIÓN EN COLOMBIA. SEGUNDA REFORMA 
 
Hasta el 2001, la Constitución Política combinó un sistema dual conocido como “situado fiscal” y 
“participación en ingresos corrientes de la Nación”. El Situado Fiscal destinado a los 
departamentos y distritos para financiar la oferta pública de educación y salud, y la participación 
en ingresos corrientes de la Nación para financiar a nivel municipal. Según Planeación Nacional, 
durante la última década, el gasto público nacional desbordó el ingreso. Esto hizo que el Situado 
Fiscal se quedara corto para cumplir su objetivo y los recursos de las participaciones municipales 
se destinaron al pago de maestros a través de contratos de prestación de servicios. Como 
consecuencia se produjo un déficit en las finanzas públicas, que fue atendido de manera temporal 
con endeudamiento. Esta crisis fiscal coincidió con la recesión económica (1998-2000) y con el 
aumento del gasto para la guerra interna. De ahí, que el saneamiento de las finanzas se convirtiera 
en prioridad inaplazable para el Gobierno Nacional. 
 
Con base en ese diagnóstico, el gobierno entró a tomar correctivos relacionados con el gasto en 
educación. El Ministro de Hacienda y Crédito Público llevó al Congreso de la República un 
proyecto de Acto legislativo o reforma constitucional que desligaba el monto de los recursos a 
transferir de los ingresos corrientes de la Nación (ICN), atando su crecimiento a la inflación, 
creando así un Sistema General de Participaciones (SGP).  
 
Para definir el monto de recursos de la “bolsa educativa” juntó Situado Fiscal, participación 
municipal en ingresos corrientes de la Nación y los recursos del fondo creado para cubrir los 
faltantes del situado fiscal en las entidades territoriales (FEC). 
 
Luego de un debate circunscrito en la discusión entre gobierno y gremios de educadores, se 
implementa una reforma “en aras de  aumentar  la cobertura y mejorar la calidad de la educación, se 
incluyeron reformas institucionales según el gobierno ‘para poner orden y control al sector en un 
intento por avanzar hacia la organización institucional y financiera de la educación, contribuyendo 
a darle mayor estabilidad a las finanzas de ésta, aclarar las competencias de la Nación y de las 
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entidades territoriales, solucionar la ineficiencia que en los últimos años ha caracterizado a la 
educación pública.” (Colombia. MEN 2002:9). 
 
El Acto legislativo presentado fue en enero de 2001 y reformó la Constitución para dar lugar a La 
Reforma al Régimen de Participaciones Territoriales. En el proyecto el gobierno Pastrana acordó 
conservar por siete años (2002-2008) la sociedad entre la Nación y las regiones que había existido 
desde la Asamblea Nacional Constituyente, expresa en el vínculo entre los recursos de las 
“participaciones” y los ingresos corrientes. Las regiones recibirán recursos estables y crecientes 
durante siete años; luego el monto de las transferencias dependerá del nuevo comportamiento de 
los ingresos corrientes de la Nación (ICN). 
 
Para la educación pública, el Acto legislativo 01 modificó los criterios de asignación de los 
recursos. En adelante, las entidades territoriales no recibirán recursos en atención del gasto de sus 
nóminas sino del número de niños matriculados y por matricular en condiciones de eficiencia. “Es 
decir, seguirá a los niños y jóvenes y no a los maestros, sintonizando la financiación de la 
educación con las necesidades del servicio. Una reforma de fondo que revolucionará la educación 
pública en Colombia. La distribución de los recursos en función de los niños y los jóvenes 
obedece a razones de equidad y eficiencia” (Colombia. MEN 2002:10). El impacto del Acto 
legislativo 01 en la autonomía institucional va a ser muy importante, como veremos más adelante. 
 
Una nueva reforma educativa -que modifica profundamente la Ley General de Educación de 
1994- fue aprobada por el Congreso de la República mediante la Ley 715 de 21 de diciembre de 
2001. La Ley reforma el sistema de competencias y recursos de las entidades territoriales, 
profundiza el proceso de descentralización y –aunque es tal vez uno de los últimos actos 
administrativos en educación de la administración Pastrana- sienta las bases del programa sectorial 
de gobierno del presidente Uribe que se llamó Revolución Educativa. Reforma también la Ley 60 del 
93, la Ley 115 del 94, el Decreto 2277 de 1979 (estatuto docente) y facultó al presidente de la 
república para expedir un nuevo Estatuto de Profesionalización Docente y un Sistema de 
Inspección y Vigilancia de la educación preescolar básica y media. 
 
La Ley 715 señala como objetivo fundamental “colocar la educación pública al servicio de los 
niños y jóvenes, según criterios de equidad, eficiencia y sostenibilidad, acercar las decisiones 
educativas a la comunidad a través de la profundización responsable del proceso de 
descentralización”.   
 
La ley descentraliza la administración de la educación a los municipios mayores de cien mil 
habitantes. En virtud de ella, todos los municipios del país pueden certificarse y manejar su 
educación, recibir directamente de la Nación los recursos en razón de la población atendida y por 
atender, administrar el personal docente y administrativo, y responder por la calidad y la cobertura 
del servicio educativo en su jurisdicción. A los municipios les corresponde liderar el sector con el 
concurso y apoyo de los rectores de las instituciones educativas.  
 
Según el MEN en su periódico institucional Al tablero (Nº 17 de agosto de 2002) la Ley 715 en el 
nivel institucional 
 

“Fortalece la institución educativa, responsabilizándola de la calidad. Para ello contempla varias 
acciones: primero, el proceso de integración de las instituciones, mediante la creación de 
colegios completos, desde el preescolar hasta el grado 11, para estimular la educación 
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preescolar y la continuidad del proceso educativo, excepto en las escuelas rurales 
apartadas.  
En el caso de los rectores, los reviste de mayores funciones para que puedan realmente 
administrar la institución, sus recursos y el personal. Podrán en adelante participar en la 
definición de los perfiles y en la selección de su personal docente.  
Como tercera medida, la ley establece que habrá una sola administración por cada 
institución educativa, incluida la planta de directivos y docentes; ya no dependerá de las 
jornadas, pues había colegios con tres rectores, tres administraciones y hasta tres plantas 
docentes.  
Finalmente, la ley crea los Fondos de Servicios Educativos en reemplazo de los ‘Fondos 
Docentes’, permitiendo a las instituciones un manejo responsable de los recursos con una 
rendición constante de cuentas.” 

 
 
LA DESCENTRALIZACIÓN EDUCATIVA EN BOGOTÁ 
 
Por el Decreto 77 de 1987 el Distrito Capital tenía la competencia de adelantar la construcción 
dotación y mantenimiento de los planteles escolares, pero poco más. La Ley 29 del 15 de febrero 
de 1989, capítulo VI, habla de “descentralización administrativa”. Asigna al Alcalde Mayor del 
Distrito Especial de Bogotá, las funciones de nombrar, trasladar, remover, controlar, y, en general 
administrar el personal docente y administrativo de los establecimientos educativos (artículo 9). 
Los personeros municipales a petición del Alcalde velarán por el cumplimiento del régimen 
disciplinario del personal docente y administrativo. 
 
En Bogotá, al igual que en todo el territorio nacional, se aplicaron las políticas establecidas a nivel 
Nacional, con excepción del sistema de Nuclearización, ya que la Constitución Política de 1991 
(en el Capítulo IV: Del Régimen Especial, artículo 322) determina que “Santa Fe de Bogotá, 
capital de la República y del Departamento de Cundinamarca, se organiza como Distrito Capital. 
Su régimen político, fiscal y administrativo será el que determine la Constitución. Con base en las 
normas generales  que establezca la ley, el Concejo a iniciativa del Alcalde, dividirá el territorio 
Distrital en localidades, de acuerdo con las características sociales de sus habitantes, y hará el 
correspondiente reparto de competencias y funciones administrativas”. 
 
El Acuerdo Distrital Nº 6 de 1992 establece funciones de las Juntas Administradoras Locales que, 
en lo educativo, son: participar en la construcción y mantenimiento de plantas físicas, informar 
sobre demanda y oferta de cupos, colaborar con la SED en la asignación de cupos, velar por el 
cumplimiento de las políticas y normas en los centros educativos distritales. El Alcalde Mayor 
delegó igualmente algunas de sus funciones de coordinación, veeduría y control a los Alcaldes 
Locales. 
 
La relación de los colegios, y especialmente de rectores, rectoras y Asociaciones de Padres de 
Familia con las Juntas Administradoras Locales, cobra importancia en estos años, desplazando o 
trasladando el juego político de las Juntas de Acción Comunal hacia éstas. En los colegios que se 
visitaron y en los que se realizaron los estudios de caso se configuraron relaciones que sirvieron de 
apoyo para las obras dentro de la institución (ver, por ejemplo, el caso significativo del CED –
ahora IED- “B”, en la Segunda Parte del Informe. Estudios de caso). 
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En 1992 se firmó el Acuerdo 31 del Concejo de Santa Fe de Bogotá, que estableció en  su artículo 
15, relacionado con la Descentralización y Participación Comunitaria lo siguiente: “La 
Administración Educativa se descentralizará. Para lograrlo, créanse los Centros de Administración 
Educativa Local, CADEL, que cumplirán funciones que les delegue la Secretaría de Educación del 
Distrito (SED), conforme a la reglamentación que para el efecto se expida. Se garantiza la 
participación de las comunidades educativas en la programación, seguimiento y control del 
proceso educativo”.  
 
Es así como en diciembre de 1994, en la administración del Secretario de Educación Eduardo 
Barajas, y mediante Resolución 550, se crean los Centros de Administración Educativa Local –
CADEL- y se estableció que el director del CADEL debía ser un directivo docente de la localidad, 
elegido democráticamente. Sin embargo, esta Resolución no se aplicó. 
 
La Ley 60 de 1993 otorgaba al Distrito Capital –D.C.- la competencia para dirigir y administrar en 
forma directa la prestación de los servicios educativos estatales en preescolar, básica primaria, 
secundaria y media; administrar, programar y distribuir los recursos; administrar la planta docente 
y administrativa (esta última era de carácter nacional), y promover y evaluar la capacitación y 
actualización de los docentes. 
 
La Ley 115 de 1994 corroboró las competencias asignadas y las precisó: aprobar la planta de 
personal docente, directivo y administrativo; convocar concursos, realizar nombramientos, 
traslados, permutas, sanciones y encargos de directivos, entre otras. El secretario de educación de 
1995 a 1997, José Luis Villaveces, hace un balance de la situación a su llegada a la administración: 
 

“Para el año 1994 en lo relacionado con la administración del servicio educativo se podían 
distinguir dos cuerpos claramente definidos: una Representación del Ministerio de 
Educación Nacional (MEN), y la Secretaría de Educación del Distrito (ver Organigrama 1, 
Anexo). El papel y la existencia misma de la representación del MEN habían permanecido 
estables, y a cargo de dicha dependencia se encontraban la Oficina de Escalafón, el Fondo 
Educativo Regional (FER), el Centro Experimental Piloto (DIE-CEP) y el Centro Auxiliar 
de Servicios Docentes (CASD). Estas dependencias desarrollaban su trabajo en 
coordinación la Secretaría de Educación. La participación multisectorial se presentaba en 
la Junta Administradora del FER, la Junta de Escalafón y la Junta Reguladora de 
Matrículas y Pensiones. Este sistema administrativo dependía jerárquicamente del 
Ministerio de Educación. El Alcalde Mayor administraba el FER bajo la supervisión del 
delegado del MEN, asumía la figura de organizador del gasto y era responsable de las 
decisiones de la Junta Administradora del FER, en desarrollo de las leyes 24 de 1988 y 29 
de 1989. La Secretaría de Educación presentaba un organigrama marcadamente vertical y 
extendido, caracterizado por la división en tres niveles: directivo, asesor y ejecutivo. El 
nivel directivo estaba compuesto por el Alcalde Mayor, el Secretario de Educación y su 
Subsecretario, y en general su competencia era la formulación de políticas,  planes y 
programas (…) En el nivel asesor existían dos componentes claramente definidos: las 
dependencias de asesoría (Asesoría Jurídica y Control Interno) y las instancias asesoras 
(Consejo Técnico, Comité Académico Investigativo y la Comisión de Becas). Finalmente, 
el nivel ejecutivo se hallaba dividido en tres instancias, Dirección División y Sección. Estas 
presentaban niveles de especialización temática y funcional bastante aventurados, y las 
acciones e iniciativas de tipo coyuntural perdían su integralidad al ser asignadas a 
dependencias que no podía garantizar el desarrollo coherente de todos los componentes. 
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Una importante característica de la estructura institucional de la Secretaría a 1994 era su 
marcado acento administrativo, acento que desgraciadamente no reflejaba la 
transformación necesaria para enfrentar las nuevas implicaciones del proceso de 
descentralización y los cambios del marco normativo pertinente al aspecto académico del 
servicio educativo” (Villaveces 1998) (Ver organigrama SED 1994, tomado de Villaveces 
1998). 

 
La reestructuración de la SED en el nivel central en la administración Mockus - Villaveces, con su 
Proyecto de Modernización, apuntaba a adecuar la misión de la SED a la Constitución del 91 y a 
la legislación vigente (Ley 115 y Ley 60), fortalecer la planeación y el trabajo por proyectos, 
fortalecer su responsabilidad académica, mejorar la atención al público y establecer una 
organización de tipo horizontal (Villaveces 1998, 5.a.7) (Decreto 443 de 1996). 
 
El plan de desarrollo Distrital Formar Ciudad fue establecido por el Decreto 295 de junio de 1995 
emanado de la Alcaldía Mayor. Del plan Formar Ciudad surgió como tarea darle forma al Plan 
estratégico de la Secretaría de Educación, estructurado en seis áreas estratégicas: Cultura Ciudadana, 
Medio Ambiente, Espacio público, Progreso Social, Productividad Urbana y Legitimidad 
Institucional. La mayoría de los proyectos de la SED fueron ubicados en la prioridad Progreso 
Social. A su vez, la SED estableció 6 áreas estratégicas en su Plan Estratégico, y una de ellas es la 
descentralización con la creación de los 20 CADEL, “que llevan la administración a cada una de las 
veinte localidades, acercándola al plantel y al ciudadano” (Villaveces 1998:s.n., inclinada nuestra). 
En el área estratégica de descentralización se menciona entre los propósitos el “apoyar el 
desarrollo de la autonomía local e institucional en los procesos administrativos” (ídem, numeral 
3.1.b, inclinada nuestra). Es decir, la descentralización desde este punto de vista y desde la 
estrategia de los CADEL es netamente administrativa. En esa época se realizaron varios debates y 
propuestas, entre ellas una elaborada por un grupo de maestros desde la Dirección de 
Investigación en Educación – Centro Experimental Piloto -DIE-CEP- que tenían un perfil más 
político, no solo administrativo. 
 
El CADEL forma parte de las estrategias de Legitimidad Institucional y Progreso social. A la 
fecha, El CADEL está definido como “Instancia Técnica de Gestión Educativa ubicada en el 
nivel local, a través de la cual la Secretaría de Educación desconcentra la administración del 
Servicio Educativo en cada localidad”. La “cadelización”, como fue llamado el proceso de 
implantación de los CADEL, se inicia en la administración Mockus - Villaveces, y se constituyó 
en uno de los proyectos bandera de su gestión. Fue el mismo José Luis Villaveces el que inició la 
formación del equipo, a quienes consideró sus “ministros plenipotenciarios” (Monroy, s.f.)3.  
 
Otro cambio de la administración Mockus – Villaveces, y que podría entenderse como una forma 
de descentralización, es la administración por proyectos con autonomía presupuestal, dirigidos 

                                                 
3 Los CADEL se constituyen legalmente por la Resolución 2784 de septiembre de 1995, donde explícitamente se afirma que 
“se descentralizan algunos servicios (…) sin descentralizar sus funciones”. El Coordinador de CADEL tendrá a su cargo y 
responsabilidad la administración del respectivo centro y será el jefe inmediato y superior jerárquico del personal que allí 
labore. La coordinación de los CADEL dependerá directamente del despacho de Secretario de Educación. Posteriormente, el 
Decreto 443 de julio de 1996 (art. 24) establece las funciones del CADEL, funciones de tipo asesor, apoyo, productor de 
información, articulación y coordinación, realización de trámites, controlar y evaluar, y promover la cultura de la planeación 
en asocio directo con la supervisión. Sin embargo, este decreto fue derogado por el art. 32 del Decreto Distrital 1236 de 
1997. Sus funciones serán reestructuradas nuevamente en el 2001 con el Decreto 816 de octubre 24, art. 23, como veremos 
más adelante. 
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por responsables de proyectos o “proyecteros”, como se denominaron. El modelo se extendió a 
los centros educativos y se incentivó a los colegios estatales para que presentaran proyectos para 
su financiación. 
 
Una administración descentralizada requería de estrategias de coordinación y de armonización 
entre los diferentes planes, niveles y proyectos (Planes Educativos Distritales –PED-, Plan 
Educativo Local –PEL- e Institucional –PEI-). La administración de Villaveces, con su 
creatividad para nombrar los procesos administrativos, denominó este proceso de armonización 
“pedilación”. En este proceso la propuesta metodológica partía de abajo hacia arriba: “la acción se 
concreta normalmente en cada plantel y debe responder a su PEI, pero los recursos necesarios 
provienen de los niveles distrital y local y por ello los objetivos deben ser congruentes” (Villaveces 
1998:s.n.). 
 
La llegada de la economista, con amplia experiencia en planeación, Cecilia María Vélez White 
como Secretaria de Educación en la administración del Alcalde Enrique Peñalosa (1998-2000) en 
enero de 1998 y su continuidad en la segunda administración de Antanas Mockus, electo para el 
período 2001-2003, va a consolidar la perspectiva administrativa de los CADEL. Los CADEL se 
convierten en un nodo local de información y de control, en los ojos, los oídos y la voz de la 
administración pero donde no se toman decisiones. De abajo hacia arriba, por parte de los 
usuarios, en los CADEL se radican las solicitudes y demandas, pero las decisiones se toman en el 
nivel central. Por parte del nivel central al CADEL llegan las demandas respecto a solicitudes de 
información o a la exigencia del cumplimiento de disposiciones y normas –que luego serán 
trasladadas por el CADEL a las instituciones educativas y regresarán por el mismo camino-. 
Siendo que el CADEL no tiene ninguna autonomía, al ser la extensión del nivel central en la 
localidad, aparece dotado de poder y autoridad, aunque en realidad es un intermediario de 
información. Por ello no profundizaremos aquí el tema de los CADEL pues tiene mayor sentido 
en el capítulo de información, evaluación y control. En las administraciones Peñalosa – Vélez y 
Mockus – Vélez, a pesar del fortalecimiento de los CADEL en su imagen aparente de autoridad 
por la agresividad y falta de concertación con que se imponían las decisiones provenientes del 
nivel central en el nivel local, no se fortaleció ni armonizó el nivel local. Es decir, no se produjo la 
denominada “pedilación” de la administración Mockus – Villaveces, la articulación de abajo hacia 
arriba de los proyectos educativos locales en un proceso democrático y participativo. La 
armonización no se orientó hacia los PEI y hacia la negociación, sino hacia la consolidación de 
resultados y de cifras, como veremos más adelante. Los planes locales resultaban como una 
especie de sumatoria de indicadores y de información elaborada por técnicos de los niveles local y 
central, y no como un proceso de concertación y participación. 
 
En 1999 los CADEL eran atendidos por el Coordinador de CADEL, una secretaria, un auxiliar 
administrativo, un arquitecto como Asesor Técnico Local, dependiente de la Subdirección de  
Plantas Físicas, antes llamada División de Edificios Escolares. La SED a través de la Subdirección 
de Contratación ubicó profesionales para el área de Recursos Humanos y Sistemas de 
Información como “contratistas” es decir, nombrados por orden de prestación de servicios con 
posibilidad de renovación de contrato cada cuatro meses. Estos profesionales dependían del Nivel 
Central y no del CADEL; el objeto del contrato era apoyar a las dependencias de la SED y a los 
CADEL en conformar la base de datos del personal directivo docente, docentes y administrativos, 
traslado de docentes en lo relacionado con el cruce de listados de vacantes y trámites 
relacionados, consolidación y envío de la evaluación del desempeño laboral de los administrativos 
a la dirección de recursos humanos ubicada en el Nivel Central, implantación de los módulos del 
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sistema de información (SISED) en el nivel local e institucional, manejo de la información de 
matrículas en los sistemas de datos computarizados (hoy llamado Sistema de Matrículas), manejo 
de estadísticas y apoyo en las diferentes actividades en procesos similares. Es decir, que el proceso 
de descentralización sirvió también en este caso para la precarización del trabajo de los 
funcionarios.  
 
En este mismo año se presentó una demanda ante el Tribunal de lo Contencioso Administrativo 
de Cundinamarca dejando sin piso legal el cargo de Coordinador de CADEL; luego del fallo de 
esta demanda, la denominación del cargo como Coordinador de CADEL pasó a ser denominado 
“Gerente de CADEL”, con lo que se reforzó más aún –si cabe- su perfil administrativo y 
gerencial. 
 
En el 2001 el Decreto 816 (Octubre 24) “Por el cual se reestructura la Secretaría de Educación de 
Bogotá y se establece su organización administrativa y funcional” establece en su art. 23 las 
funciones de la Unidad Coordinadora de CADEL y en el art. 24 las funciones de Los Centros de 
Administración Educativa Local CADEL. Los CADEL quedan dependiendo de la Subsecretaría 
de Planeación y Finanzas. Las funciones la Unidad Coordinadora se concentran en la articulación, 
coordinación y apoyo al seguimiento de las acciones de las diferentes subsecretarías en el nivel 
local, recabar y ofrecer información para la evaluación y la planeación. “Evaluar y tramitar ante las 
dependencias pertinentes la atención de las necesidades de los CADEL en materia de 
capacitación, dotación, nombramiento de personal, obras físicas, investigaciones administrativas 
realizadas por los supervisores y los servicios administrativos que requieran para su adecuado 
funcionamiento.” (art. 11). Los CADEL tienen como funciones, entre otras como las ya 
señaladas, fortalecer las relaciones entre los distintos estamentos de la comunidad educativa y 
promover su participación para mejorar la gestión escolar, velar por el cumplimiento de las 
normas legales que regulan la prestación del servicio educativo y la ejecución de las políticas, 
planes y programas del sector, ofrecer orientación y asesoría a las instituciones educativas para 
lograr mejores resultados en su gestión escolar, controlar el uso eficiente de los recursos asignados 
para el desarrollo de las instituciones educativas, divulgar la información sobre políticas y normas 
de la SED y del sector educativo en general, a los establecimientos educativos y a la comunidad, 
en coordinación con la Unidad de Comunicaciones y Prensa. Igualmente, asesorar y apoyar a las 
Autoridades Locales (JAL y Alcalde Local) y a las autoridades de la SED en la identificación, 
formulación y ejecución de los planes de inversión, programas y proyectos educativos que se 
desarrollen en la localidad. 
 
En el año 2003 mediante la Resolución 2547/2003 se asigna a los Gerentes de CADEL de la 
Secretaría de Educación del Distrito Capital, la función de “ejercer como superiores inmediatos de 
los Rectores y Directores de los Establecimiento Educativos Distritales, de la localidad de su 
respectiva”, lo cual aparentemente fortalece el poder de los gerentes, aunque el nivel central es en 
realidad el que ejerce el poder a través de ellos. Resulta paradójica esta disposición pues la Ley 715 
tenía como intención manifiesta el fortalecimiento de la autonomía del Rector. En este caso, al 
depender del Gerente del CADEL –y este último, a su vez, no ser autónomo-, el Rector pierde 
capacidad de negociación frente a la administración por la intermediación del Gerente, un 
intermediario sin capacidad para tomar decisiones. 
 
Con la promulgación de la Ley 715 en diciembre de 2001, como vimos anteriormente, se va a 
constituir el soporte legal para profundizar la descentralización hasta el nivel institucional, como la 
misma Cecilia María Vélez, ya convertida en Ministra de Educación Nacional, planteaba en agosto 
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de 2002: responsabilizar a la institución de la calidad; para ello integrar instituciones conformando 
“colegios completos”, unificar la dirección de las diferentes jornadas en un mismo edificio, dar 
más funciones a los rectores concentrando la autoridad institucional en ellos, y creando los 
Fondos de Servicios Educativos con rendición constante de cuentas (Al tablero, Nº 17). Al 
abandonar la Secretaría de Educación para pasar al Ministerio en el 2002, Cecilia María Vélez dejó 
encargada a Margarita Peña que continuaría fielmente las políticas iniciadas por ella 
implementando rápida e intensivamente la Ley 715, incluso en algunos casos antes de su 
reglamentación, lo cual ocasionaría varias demandas legales por parte de docentes y directivos, 
como veremos más adelante.  
 
En el fondo, como se puede apreciar en las expresiones de la Secretaria de Educación, ahora 
Ministra, la descentralización hacía énfasis, no en la autonomía, sino en la rendición de cuentas 
(accountability); no en la flexibilidad y en la democracia orientada a la pertinencia de la educación, 
sino en la eficiencia en el logro de los resultados cuantificables y comparables. Las actividades de 
formación de los directivos harán énfasis en esto precisamente, no en profundizar la democracia y 
la participación en las instituciones, sino en la planeación y control de los resultados. 
 
La Secretaría de Educación se reestructuró en varias ocasiones en este período para adecuarse a 
las nuevas políticas (en especial por el Decreto 816 de octubre 24 de 2001) (ver organigrama del 
2001 al final). 
 
La descentralización administrativa local de los CADEL tuvo un gran impacto en la 
descongestión del nivel central en cuanto a atención al público, pues prácticamente todos los 
documentos y solicitudes se radican ahora en las localidades. Igualmente la creación del servicio 
de atención en línea, a través de Internet, descongestionó las oficinas de personas, no de trámites. 
El cambio de imagen del nivel central fue también radical. Antes de la creación de los CADEL en 
1995, las oficinas de la SED en el Centro Administrativo Distrital de la Calle 26 era un pulular de 
personas de todo tipo, desde supervisores y directivos, funcionarios, padres de familia, políticos 
locales, haciendo lobby para lograr respuesta a sus demandas o necesidades. Con la 
descentralización administrativa, y con el posterior traslado de las oficinas del nivel central al frío, 
modular y moderno edificio de la Empresa de Energía Eléctrica de Bogotá, éstas cambiaron su 
apariencia desordenada por amplios espacios comunes, panópticos, donde cada funcionario se 
relacionaba casi únicamente con la terminal del computador en su pequeño módulo individual, 
pero a la vista de todos los demás. Los usuarios, las quejas, el trato con el público, se desplazaron 
a las localidades, lo cual facilitó una administración a distancia, virtual, sin contacto personal con 
la gente. 
 
El CADEL coordina también los eventos de formación permanente, capacitación y foros 
educativos que se realizan en la zona, pero no los define ni los contrata. Un aspecto que fue 
valorado como positivo por los rectores fue las reuniones mensuales de rectores en el CADEL, 
reuniones orientadas a transmitir las órdenes del nivel central y a recoger algunas inquietudes del 
nivel local. Aunque la mayoría de estas reuniones eran muy “ejecutivas”, en el sentido de unas 
interacciones muy reguladas desde el o la “cadelera”, con énfasis en el aprovechamiento del 
tiempo y sin una posibilidad real de tomar decisiones de fondo que afectaran al nivel local, estas 
reuniones sirvieron también para fortalecer la comunicación entre los directivos de la localidad 
aprovechando también algunos pequeños espacios informales o desviando el formalismo de las 
agendas propuestas desde la administración central. El CADEL ha servido también para 
coordinar algunas actividades y programas provenientes de las alcaldías locales, JAL, comité de 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 21



emergencias o personería, entre otros. Igualmente el CADEL ha cumplido una labor de filtro de 
las demandas de las diferentes entidades públicas y privadas en relación con las instituciones. En 
1999 afirmábamos: “A la escuela llegan todos los problemas de la sociedad y todas las entidades 
oficiales y sectores sociales aprovechando esa ‘población cautiva’ con campañas, propuestas y 
exigencias...” (Miñana 1999). Actualmente –y desde hace varios años- la información, solicitudes, 
propagandas y demás demandas pasan por el CADEL, lo cual modera un poco la avalancha de 
requerimientos de la sociedad y la ciudad hacia las instituciones, pero también queda la pregunta 
por la capacidad y los criterios del CADEL para eliminar del flujo información “no deseada”. En 
ocasiones pareciera que el volumen de información que circula es tan alto, que no hay tiempo para 
revisarlo y organizarlo, y los rectores se quejan de que con frecuencia les llegan comunicados 
repetidos. 
 
En una de las IED visitadas la relación con el CADEL se regula fundamentalmente por la 
Rectora; las anteriores directoras de las CED fusionadas -y ahora coordinadoras- han disminuido 
el contacto directo y constante con esta entidad. Todos los docentes entrevistados en la IED-C 
afirmaron que no tenían ningún tipo de relación con el CADEL porque todo lo tramitaban a 
través de las directivas. Al momento de tomar ciertas decisiones los rectores perciben el CADEL 
como la institución a la que se deben consultar las acciones a realizar y pedir aprobación 
(Entrevista Rectora). 

Cuando otros miembros de la comunidad escolar visitan el CADEL suele ser para elevar una 
queja ante la SED. En los colegios se habla frecuentemente de las “investigaciones” que hace el 
CADEL a funcionarios y docentes, si esto es solicitado por alguno de los miembros de la 
comunidad educativa. Es por este motivo que la presencia de docentes o padres de familia en el 
CADEL comúnmente inquieta y es visto con sospecha porque se tiene el presupuesto de que su 
visita a ese sitio implica la queja hacia alguna persona de la comunidad educativa. 
 
Algunos actores como los docentes evalúan como negativa la intromisión del CADEL porque “el 
CADEL (...) destruye la autonomía en el colegio, por ejemplo, en el seguimiento disciplinar y con 
la toma de decisiones sobre los estudiantes,  pasando por alto a la institución” (Taller con 
docentes en una institución de la JT), referido a los casos en los cuales las instituciones aplican las 
normas concertadas en el Manual de convivencia sobre asuntos disciplinarios y el CADEL las 
ignora. Lo anterior origina permanentes tutelas y respuestas a las mismas (ver, por ejemplo, Acta 
del Consejo Directivo de IED-A del 14 Marzo/97).  
 
Otros, especialmente los rectores, destacan la importancia de su gestión y valoran como positiva 
su capacidad para hacer cumplir las órdenes y exigir: “Los CADEL, son muy buenos, porque 
están cerca de los colegios (…) hoy en día le doy gracias al CADEL, (...) ellos nos organizaron, 
¿en qué aspecto? Nos citaban todos los miércoles, el primer miércoles de cada mes a una reunión 
donde se decía se hace esto, esto y esto en tal fecha, a tal hora y había que hacerlo, lo hacen o lo 
hacen” (Entrevista a rectora). Otro rector entrevistado considera, por el contrario, que los 
CADEL se convirtieron en un sistema de control de la SED, más que en organismos para agilizar 
los procedimientos entre la SED y las instituciones, ya que el gerente del CADEL pasó al ser el 
jefe directo de rectores y directores. 
 
En las encuestas realizadas a directivos y docentes se les preguntaba por los aspectos en que ellos 
consideran que recibieron mayor apoyo del CADEL. Los rectores y coordinadores mencionan “la 
colaboración en la elaboración y reporte de estadísticas” y “la información sobre normas legales”. 
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Se destaca el hecho de que el 54% de los coordinadores, y el 41% de los docentes afirman no 
haber recibido ningún apoyo del CADEL en los últimos 5 años. La relación es, obviamente, 
mantenida con el rector. 
 
Los rectores tienen una percepción bastante positiva del proceso de descentralización distrital en 
general. Un poco menos positivamente lo valoran los coordinadores y en una forma casi neutra 
los docentes (ver Tomo III con resultados de las encuestas). Son, pues, los rectores los que 
consideran que este proceso ha sido significativo y positivo para las instituciones. 
 
Fruto de los procesos anteriores podemos hoy afirmar que, a pesar de las numerosas 
reestructuraciones y empequeñecimiento del Ministerio de Educación Nacional conserva un peso 
decisivo y centralizado en la formulación de políticas, en la definición de los mecanismos para la 
asignación de recursos a los niveles departamentales y municipales, en el establecimiento de metas 
e indicadores, y en el control de la información. Las decisiones se toman en este nivel y se aplican 
en los niveles inferiores, con pequeñas adaptaciones locales, pero mínimas. Al nivel 
departamental, local o institucional les queda muy poco margen para la toma de decisiones o para 
establecer sus metas autónomamente. El engranaje de la descentralización es una sofisticada y 
cada vez más eficiente máquina de transmisión de las órdenes de arriba hacia abajo y de flujo de 
información y de recursos. Los niveles institucionales, locales o departamentales no tienen 
capacidad de decisión, ni tampoco de afectar las decisiones en los niveles superiores: es una 
estructura claramente jerárquica y vertical.4  
 
Once años después sigue vigente la afirmación de Alfredo Sarmiento: Colombia es una 
“República Unitaria descentralizada con autonomía de sus entidades territoriales” según reza la 
Constitución Política de 1991 (artículo 1). La expresión contiene “una antinomia que permanece 
en la base de los procesos descentralizadores: autonomía sin independencia, descentralizar con 
centro” (Sarmiento Gómez, 1993). 
 
 

                                                 
4 Un ejemplo muy reciente es el nombramiento de docentes; según la intención explicitada en las políticas, incluida la Ley 
715, pareciera que el fortalecimiento institucional implicara el poder seleccionar a los docentes más adecuados al proyecto 
pedagógico; sin embargo el concurso docente recientemente convocado ha sido manejado en forma centralizada por el MEN 
y encargado en su aplicación al ICFES; aquí las instituciones han sido convidados de piedra. 
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6) RECURSOS PARA LA EDUCACIÓN 

 
  
Los recursos financieros que se destinan a la educación pública, así como la nómina de docentes 
del sector oficial, se consideran gasto público social (Ley General de Educación 115 de 1994. Artículo 
174). 
 
En la última década ha habido cambios en la administración financiera de la educación; ésta ha 
estado determinada no sólo por el gobierno central, sino por el proceso de descentralización que 
consistió en el traspaso a los entes territoriales, a partir de 1989, de los servicios educativos de los 
niveles pre-primario, primario y medio atendidos por el Estado. La nación proveía más del 90% 
de los recursos requeridos para el pago de docentes y operaba en 550 establecimientos educativos 
en el país. Luego de la sanción de la Ley 29 la administración de los docentes y las instituciones 
educativas, así como la supervisión e inspección fueron transferidas a los municipios. 
 
Correspondía, pues, a las autoridades locales dirigir, administrar (programar y distribuir los 
recursos del situado fiscal), financiar las inversiones necesarias en infraestructura y dotación y 
asegurar su mantenimiento, participar con recursos propios en la financiación de los servicios 
educativos estatales y en la cofinanciación de programas y proyectos educativos, promover y 
evaluar la oferta de capacitación y actualización de los docentes, asumir las competencias 
relacionadas con currículo y materiales educativos.  
 
Hasta diciembre del 2001, la educación estatal era financiada con los recursos del Situado Fiscal5, 
con los demás recursos públicos nacionales dispuestos en la ley, más el aporte de los 
departamentos, los distritos y los municipios, según lo dispuesto en la Ley 60 de 1993. Los 
Fondos Educativos Regionales -FER- hacían parte de la estructura de las secretarías de educación 
de las entidades territoriales respectivas y administraban los recursos nacionales. 
 
En el 2001, con el Acto administrativo 01 que modificó la Constitución y la Ley 715, se desligaron 
temporalmente las “participaciones” de los ingresos corrientes “asegurándoles a las regiones un 
punto de partida más alto que el existente y un crecimiento en términos reales de inflación más 
2,0 entre el 2002 y el 2005 y de inflación más 2,5 entre el 2006 y el 2008”. (Colombia. MEN 
2002). Después de este año el monto de las transferencias dependerá de nuevo del 
comportamiento de los ingresos corrientes de la nación; la asignación de los recursos se hace hoy 
en función de la población atendida y por atender. Lo anterior significa que, actualmente la 
educación es financiada con los recursos provenientes del Sistema General de Participaciones 
(SGP), teniendo en cuenta los siguientes criterios: 
 
1. Población atendida. Anualmente se determinará la asignación por alumno en condiciones de 
equidad y eficiencia según niveles educativos y zona (urbana o rural) conformado como mínimo 
                                                 
5 El Situado Fiscal establecido en el artículo 356 de la Constitución Política de 1991, era el porcentaje de los ingresos 
corrientes de la nación que era cedido a los departamentos, el Distrito Capital y los distritos especiales de Cartagena y Santa 
Marta, para la atención de los servicios públicos de educación y de salud de la población, administrado bajo responsabilidad 
de los departamentos y distritos de conformidad con la Constitución Política. 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 24



por los costos del personal docente y administrativo requerido en las instituciones -incluidos los 
prestacionales- y los recursos destinados a calidad de la educación6. La Nación define la 
metodología  para el cálculo de la asignación por alumno y anualmente fija su valor; la asignación 
por alumno se multiplica por la población atendida con recursos de Sistema General de 
Participaciones en cada municipio y distrito y el resultado de dicha operación se denomina 
participación por población atendida, y constituye la primera base para el giro de recursos del 
Sistema General de Participaciones. La población atendida es la población efectivamente 
matriculada en el año anterior, financiada con recursos del sistema de participaciones. Después de 
determinar la participación por población atendida, el CONPES anualmente, previo análisis 
técnico, distribuirá el saldo de los recursos disponibles. 
2. Población por atender en condiciones de eficiencia: A cada municipio o distrito se le distribuye 
una suma residual que se calcula tomando un porcentaje del número de niños en edad de estudiar 
que no están siendo atendidos por instituciones oficiales y no estatales, y se multiplica por la 
asignación de niño por atender que se determine, dándole prioridad a las entidades territoriales 
con menor cobertura o donde sea menor la oferta oficial en condiciones de eficiencia. El 
CONPES determinará cada año el porcentaje de la población por atender que se propone ingrese 
al sistema educativo financiado por los recursos disponibles del Sistema General de 
Participaciones durante la siguiente vigencia fiscal. 
3. Equidad: A cada distrito o municipio se le distribuye una suma de acuerdo con el indicador de 
pobreza certificado por el DANE.   
 
Lo anterior supone un cambio radical en cuanto se produce un desplazamiento del financiamiento 
de la oferta hacia la demanda, con lo cual se obliga a las instituciones a concentrarse en captar a 
los estudiantes para obtener los recursos para su funcionamiento. Por el lado de la administración 
central, los mecanismos de control se concentran en asegurarse de que las cifras de matrícula sean 
verídicas para lo que despliegan varias veces al año estrictas campañas de conteo uno por uno de 
los niños en las escuelas y colegios a cargo de funcionarios y supervisores, y empresas contratadas 
para tal fin. 
 
Los recursos de las participaciones del SGP serán destinados a financiar la prestación del servicio 
educativo atendiendo los estándares técnicos y administrativos en las siguientes actividades:  
1. Pago del personal docente y administrativo de las instituciones educativas públicas, 
contribuciones inherentes a la nómina y sus prestaciones sociales. 
2. Construcción de la infraestructura, mantenimiento, pago de servicios públicos y 
funcionamiento de las instituciones educativas 
3. Provisión de la “canasta educativa” (elementos de soporte pedagógico como dotaciones de 
mobiliario, textos, bibliotecas y materiales audiovisuales). 
4. Las destinadas a mantener evaluar y promover la calidad educativa. 
5. También se pueden destinar estos recursos a la contratación del servicio educativo 
6. Una vez cubiertos los costos de la prestación del servicio se destinarán recursos de la 
participación en educación para pago de transporte escolar cuando las condiciones geográficas lo 
requieran para garantizar el acceso y la permanencia en el sistema educativo de niños 
pertenecientes a los estratos más pobres. 
 

                                                 
6 Los recursos de calidad son aquellos que corresponden principalmente a dotaciones escolares, mantenimiento y 
adecuación de infraestructura, cuota de administración departamental, interventoría y sistemas de información. 
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Como se aprecia, se da cierta prioridad a la financiación de la “evaluación”, sinónimo de calidad y 
se constituye en un rubro permanente, garantizando los recursos para ello. Esto institucionaliza la 
evaluación de resultados y la convierte en una práctica habitual, dentro de los rubros ordinarios. 
 
 
EL PAGO DE SALARIOS Y PRESTACIONES DE LA EDUCACIÓN ESTATAL. 
 
Antes de la Ley 715 el pago de salarios y prestaciones de la educación estatal se hacía con los 
recursos del situado fiscal y demás que se determinaran por ley. Hoy continúa de esta forma. 
Estos recursos aumentan anualmente de manera que se permita atender adecuadamente este 
servicio educativo. 
 
El régimen salarial de los educadores estatales del departamento, distrito o municipio se rige por 
el decreto Ley 2277 de 1979, la Ley 4 de 1992 y demás normas que modificaran o adicionaran. 
Hoy continúa igual pero, está en la mesa del gobierno un cambio al respecto. 
 
En cuanto a pensiones los docentes de los establecimientos públicos podían ser afiliados al Fondo 
Nacional de Prestaciones Sociales del Magisterio, creado por la Ley 91 del 29 de diciembre de 
1989, como una cuenta especial de la Nación, con independencia patrimonial, contable y 
estadística, sin personería jurídica, cuyos recursos son manejados por una entidad fiduciaria estatal 
o de economía mixta en la cual el estado tenga más del 90% del capital. Este fondo “permitió 
aclarar las obligaciones financieras que se tenían entre la nación, los departamentos, las 
instituciones de previsión social y los docentes” (Sarmiento Gómez 1993). Las entidades 
territoriales aportaban para cofinanciar los gastos. 
 
Con la Ley 715 las sumas correspondientes a los aspectos patronales y del afiliado, de seguridad 
social se descontarán directamente de los recursos de las participaciones S.G.P. Los recursos que 
corresponden al Fondo de Prestaciones Sociales del Magisterio, incluidos los del Fondo  Nacional 
de Pensiones de las entidades territoriales -FONPET-, serán descontados directamente por el 
Ministerio de Hacienda y Crédito Público y girados al Fondo. 
 
Hoy está en marcha una propuesta de reforma del pago de las pensiones, y la prestación de los 
servicios médico-asistenciales.  
 
El cierre del escalafón en estos últimos años ha bloqueado el derecho de los docentes para 
ascender profesional y salarialmente. Lo anterior ha desestimulado igualmente la participación de 
los docentes en actividades de formación permanente, en especial en aquellas que suponen costos 
para ellos. 
 
 
DE LOS FONDOS DE SERVICIOS DOCENTES –FSD- A LOS FONDOS DE SERVICIOS 
EDUCATIVOS –FSE- 
 
En 1994 la Ley 115 estableció en el artículo 182 un Fondo de Servicios Docentes para atender los 
gastos distintos a salarios y prestaciones. Mediante el decreto 1857 de agosto 3 de 1994 establece 
normas generales para el funcionamiento de los estos fondos. Esto supuso un gran avance en la 
autonomía institucional pues anteriormente la mayoría de los recursos debían ser “gestionados” –
en realidad “peleados” a la administración central y regional- a través de cabildeo y del uso de 
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influencias de tipo político, lo cual servía para alimentar las clientelas de los partidos tradicionales. 
Con la creación de los FSD, aunque no desaparecieron dichas prácticas, sí disminuyeron 
notoriamente y mejoró la equidad en la distribución de los recursos entre las instituciones. 
 
Los recursos de los Fondos de Servicios Docentes  de los establecimientos educativos estatales 
tenían el carácter de recursos propios. En la administración y ejecución de estos recursos las 
autoridades del establecimiento educativo eran autónomas. Sin embargo la administración y 
ejecución de los mismos debía someterse a lo establecido en la legislación vigente y a los controles 
del ministerio público y de las contralorías municipales distritales o departamentales. 
 
Después de 1994 la SED emite resoluciones anuales para definir costos educativos. Se excluyen 
cobros de matrícula y pensiones de preescolar a noveno. En grados décimo y decimoprimero se 
cobra matrícula y pensión. Para suplir los costos educativos de preescolar a noveno el Concejo de 
Bogotá creó el Fondo de Reposición que consiste en un monto que de acuerdo con el número de 
estudiantes la SED entrega a cada institución educativa para invertir única y exclusivamente en 
mantenimiento, materiales y suministros. Los servicios de agua, luz y teléfono se pagaban en 
conjunto SED y Establecimiento Educativo.  
 
Desde 1994 hasta diciembre del 2001 los recursos de los fondos docentes eran los siguientes:  
a. Un monto de las participaciones de los municipios en los ingresos corrientes de la nación 
destinados al sector educativo. 
b. El valor de las matrículas, pensiones y demás recursos económicos que se perciban por 
concepto de ventas y prestación de servicios docentes y administrativos.  
c. Dineros provenientes de los cursos de extensión a la comunidad, asesoría y estudios técnicos, 
por venta de productos agrícolas, pecuniarios industriales. 
d. Dineros recaudados por concepto de sistematización. 
e.  Becas o aportes del gobierno departamental municipal o distrital. 
f. De admisiones, validaciones, habilitaciones carnés derechos de grado certificaciones, 
constancias. 
g. Por concepto de arrendamientos de bienes y servicios, cafetería y tiendas escolares 
h. Los recibidos por premios por participar en concursos. 
i. Los  recursos provenientes de rendimientos financieros por inversiones realizadas con los FSD. 
 
Las fuentes de ingresos eran múltiples y permitían una cierta capacidad de producir algunos 
“servicios” hacia la comunidad que se cobraban, lo cual estimulaba la creación de dichos servicios. 
Los ingresos obtenidos con destinación específica, debían destinarse únicamente para lo que 
fueron aprobados por las entidades que asignaron el recurso. El Consejo directivo, fijaba las 
prioridades en la ejecución del gasto y administraba los FSD. Se entiende por administrar los 
fondos el manejo y utilización adecuada de los recursos, la aprobación de presupuestos anuales de 
apropiaciones y de acuerdo mensual de ejecuciones de gastos previos. El proyecto de presupuesto 
lo presenta el rector. El Consejo aprueba anualmente los estados financieros presentados por el 
rector y certificado por un revisor fiscal designado para el efecto por el Consejo. La evaluación de 
los activos patrimoniales y las autorizaciones a que haya lugar, en el caso de una fusión con otro 
establecimiento, la liquidación patrimonial en el evento de liquidarse el establecimiento educativo, 
dependían también del Consejo Directivo. 
 
Los recursos podían invertirse en los siguientes rubros presupuestales: 
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1. Gastos generales: a) Mantenimiento: Conservación, reparación y mejoramiento; b) Compra de 
equipos: Adquisición de bienes de consumo duradero; c) Materiales y suministros: Bienes de 
consumo final que no son objeto de devolución, como papel y útiles de escritorio, material 
didáctico, insumos para proyectos de producción experimental; d) Arrendamiento de bienes  
muebles e inmuebles; e) Servicios públicos: Acueducto, alcantarillado, recolección de basuras, 
teléfonos, gastos de instalación; f) Comunicaciones y transporte, mensajería, correo, acarreo y 
transporte colectivo de alumnos y docentes del establecimiento educativo; g) Pago de primas y 
seguros para amparar los bienes y elementos de propiedad del establecimiento educativo. 
 
2. Servicios personales: a) Jornales; b) Remuneración por servicios técnicos; c) Servicios 
profesionales; d) Realización de actividades científicas, deportivas y culturales, el día del idioma, el 
día del educador, día del alumno, de la familia; e) Inscripción y participación en competencias 
deportivas, culturales y científicas de orden local, regional o nacional; f) Aportes para los 
proyectos especiales de estudio e innovaciones pedagógicas; g) Varios e imprevistos. 
 
La Ley 715 de diciembre de 2001 cambió el nombre de Fondos de Servicios Docentes, por el de 
Fondos de Servicios Educativos –FSE- “en los cuales se manejan los recursos destinados a 
financiar gastos distintos a los de personal, que faciliten  el funcionamiento de la institución” (art. 
11). El artículo 12 de la misma ley define los FSE de la siguiente manera: “las entidades estatales 
que tengan a su cargo establecimientos educativos deben abrir una cuenta para cada uno de ellos, 
con el propósito de dar certidumbre a los Consejos Directivos acerca de los ingresos que pueden 
esperar, y facilitarles que ejerzan, con los rectores o directores, la capacidad de orientar al gasto en 
la forma que mejor cumpla los propósitos del servicio educativo dentro de las circunstancias 
propias de cada establecimiento. Esa cuenta se denominará ‘Fondo de Servicios Educativos’”. El 
decreto 992 del 21 de mayo del 2002 reglamentó parcialmente la Ley 715 del 2001.  
 
Las entidades territoriales definieron y determinaron los Establecimientos Educativos Estatales 
que dispondrían de Fondos de Servicios Educativos, y cuales deberían asociarse para ello, y las 
formas de administración de los mismos. En Bogotá la reforma en el manejo de fondos se asoció 
a la fusión de instituciones sin preguntar si las instituciones querían o no, acabando con ello la 
figura del director y la identidad de las mismas instituciones. En cuanto al impacto en los recursos, 
los rectores sintieron inicialmente una bonanza económica puesto que por la política de 
asignación de recursos por población atendida, al aumentar el número total de estudiantes por las 
fusiones y por los esfuerzos por incrementar la cobertura, recibieron más dinero. En algunos 
casos observados la sede principal destinó buena parte de los fondos al mejoramiento de las 
escuelas integradas que estaban en una situación de abandono por la administración distrital, con 
el consecuente recelo de los docentes y padres de la sede principal al ver disminuidos los recursos. 
En otros casos ha sucedido lo contrario y las escuelas anexadas se quejan de que ahora reciben 
menos recursos y tienen menos autonomía que antes, pues en escuelas donde la directora o el 
director tenían buena capacidad de gestión y buenas relaciones con otras instituciones del sector 
público y privado, ahora se han visto desmejoradas (IED-A). A pesar de la aparente bonanza de 
recursos, algunos rectores están empezando a sentir ya el peso económico de sostener varias 
instituciones y que en realidad éstos van a ser exiguos para las necesidades que se avecinan. Sería 
necesario realizar un estudio económico de cómo van a ser afectadas las instituciones por esta 
reforma. 
 
A partir del 2002 los recursos de los Fondos de Servicios Educativos (antes Fondos de Servicios 
Docentes), pudieron estar financiados con recursos de la Nación, de las entidades territoriales, de 
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las entidades oficiales, de los vinculados por los particulares  para favorecer a la comunidad, de los 
producidos por la venta de los servicios que presta el establecimiento educativo, siempre y cuando 
estuvieran destinados a financiar gastos distintos de los de personal. 
 
Tanto en la Ley 115 de 1994, como en la Ley 715 del 2001, es el Consejo Directivo del -antes 
establecimiento educativo, ahora- institución educativa, quien administra los recursos de éstos 
fondos. El rector o director era y sigue siendo el ordenador del gasto que apruebe el Consejo 
Directivo y debe responder fiscalmente por el adecuado uso de los fondos, sujetos a lo dispuesto 
en los decretos que y demás disposiciones pertinentes. 
 
A partir del 2002 el presupuesto contiene la totalidad de los ingresos, tanto los generados por la 
institución como los transferidos por las entidades públicas y se clasifican en grupos con sus 
correspondientes fuentes de ingresos, de la siguiente manera: 
1. Ingresos operacionales: Son las rentas o fuentes de ingresos públicos obtenidos por la 
utilización de los recursos de la institución en la prestación del servicio educativo (docencia, 
extensión e investigación) o por la explotación de bienes o servicios del establecimiento. Los 
ingresos se obtienen por Derechos educativos (matrículas, carnés, sistematización de 
calificaciones, certificados, etc.), por arrendamientos (tienda escolar, restaurante), Vitrina 
Pedagógica y recursos de capitalización. A la institución entran también dineros por proyectos que 
genera ésta misma. 
2. Transferencias de recursos públicos: Son recursos financieros girados directamente a los 
Fondos de Servicios Educativos por las entidades públicas de cualquier orden. 
3. Recursos de capital: Son aquellas rentas que el establecimiento obtiene eventualmente por 
concepto de recursos del balance, rendimientos financieros, donaciones en efectivo u otros, bien 
sea directamente o a través de la correspondiente entidad territorial.  
 
La financiación, mantenimiento y dotación de las instituciones educativas la hacían los distritos o 
municipios  en concurrencia con los departamentos. Hoy cada institución debe encargarse de 
esto. 
 
Los derechos académicos en los establecimientos educativos estatales son regulados por el 
Gobierno Nacional. Para estos efectos define escalas que tengan en cuenta el nivel 
socioeconómico de los educandos, las variaciones en el costo de vida, la composición familiar y 
los servicios complementarios de la institución educativa. La SED ejerce la vigilancia y control 
sobre el cumplimiento de las regulaciones. 
 
Hay que anotar que desde hace años los padres, las comunidades locales, Juntas de Acción 
Comunal y JAL, han sido normalmente los que han presionado para la creación y construcción de 
colegios públicos. La mayoría de las veces, han sido los mismos padres y comunidades los que 
iniciaron la construcción de las primeras aulas con recursos propios provenientes de bazares y con 
su trabajo físico. Posteriormente, las Asociaciones de Padres han sido un apoyo importante para 
la obtención de recursos adicionales en las escuelas orientados a mejoras físicas y adecuaciones, 
compra de computadores y material didáctico, gastos de las celebraciones y eventos. Estos 
recursos, provenientes de actividades como rifas y bazares, con frecuencia ha servido también 
para atender situaciones de emergencia ante la lentitud de respuesta por parte de la 
administración. En algunos ocasiones, como en una de las escuelas que se analizaron en los 
estudios de caso (IED-A), los recursos de la Asociación de Padres eran los que sostenían 
realmente el PEI de la institución, pues con ellos se contrataban los profesores adicionales y se 
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conseguían los implementos necesarios para ello. En este caso, el grado de compromiso de los 
padres con la escuela era notorio, casi hasta producir una cierta patrimonialización de la 
institución por parte de ellos y que se expresaba en afirmaciones como “es que aquí éramos como 
una familia”. El proceso de fusión institucional motivado por la Ley 715 de 2001 romperá estos 
vínculos, como analizaremos más adelante. Igualmente, en otros casos analizados (ver IED-A 
sede A) los intereses de algunos padres por controlar los a veces jugosos recursos de la Asociación 
para beneficio personal de ellos, generaron verdaderas batallas electorales y legales entre el rector 
y la Asociación. Los procesos de fusión afectaron también los niveles de participación de los 
diferentes actores en la toma de decisiones respecto al presupuesto pues se redujeron el número 
de integrantes en los Consejos Directivos al quedar sólo uno de ellos. Como manifestaban en una 
escuela, los padres –también los estudiantes, y a veces los profesores- de una sede pequeña ahora 
ya no tienen acceso al Consejo Directivo, pues salen escogidos los padres de las sedes 
mayoritarias. 
 
Con frecuencia la estrategia utilizada para distribuir el presupuesto en las instituciones es a partir 
de proyectos que son presentados al inicio del año; estos proyectos son analizados por el Consejo 
Directivo y se decide si se aprueban o no. Según integrantes de las sedes B y C de la IED-A, esta 
estrategia lesiona la equidad entre las sedes ya que, puede suceder (lo que efectivamente ocurrió 
este año, por ejemplo, con la Sede B. Según Entrevista con Coordinadora Sede B), que no sea 
aprobado ningún proyecto para una de las sedes. Por otra parte, los trámites han aumentado, las 
sedes pequeñas han perdido el control de los recursos y el tiempo que lleva el que sea aprobada 
cualquier petición se vuelven engorrosos y dispendiosos (puede durar incluso meses, por ejemplo, 
el arreglo de un baño. Según taller con docentes y entrevista con un docente IED-A). En otra 
institución visitada los docentes de las sedes anexas muestran conformidad con los 
procedimientos y con la asignación de recursos, y alaban la capacidad de gestión de la rectora 
(IED-B). 
 
En lo relacionado con los procedimientos de contratación de los FSE la norma señala que deben 
respetarse los principios de igualdad, moralidad, imparcialidad y publicidad, aplicados en forma 
razonable a las circunstancias concretas en las que hayan de celebrarse. “Se harán con el propósito 
fundamental de proteger los derechos de los niños y de los jóvenes, y de conseguir eficacia y 
celeridad en la atención del servicio educativo, y economía en el uso de los recursos públicos” 
(Ley 715 artículo13). La ley 80 de 1993, fija a las entidades estatales las reglas y parámetros para 
contratar. Fija cuantías en salarios mínimos y define procesos y requisitos de acuerdo con las 
cuantías. Los actos y contratos de cuantía superior a veinte (20) salarios mínimos mensuales se 
harán por la página de contratación a la vista.  
 
El Decreto Distrital 443 de 1996 determinó que el proceso de contratación se administrara por la 
Subsecretaría Administrativa y asesorado por la Coordinación General Jurídica. Las modalidades 
implementadas fueron: licitación o concurso público establecidos unos parámetros de calificación 
y selección (que se implementaron en forma sistemática desde septiembre de 1996), y 
contratación directa por el procedimiento de llamado a ofertas (a cargo del Comité Asesor para la 
Contratación –COCO- creado por la Resolución Distrital 2148 de 1995, para adquisiciones 
superiores a los 40 salarios mínimos mensuales). La SED igualmente estableció a mediados de 
1997 una dinámica de seguimiento al proceso de contratación para agilizar ésta y luchar contra la 
corrupción (Villaveces 1998). 
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“En cumplimiento del Decreto 2170 de 2002, la Administración Distrital, con  el apoyo de la 
EAAB,  desarrolló un portal único de publicación de los procesos contractuales de las Entidades 
Distritales, en el cual todas las entidades hacen públicos los procesos exigidos en la Ley 80 de 
1993, tanto de licitación como de contratación directa, consolidándose como uno de los 
instrumentos de la política de Bogotá Transparente, garantizando la selección objetiva de 
proponentes con reglas de juego transparentes, objetivas y precisas, factores de alto impacto en la 
percepción ciudadana de honestidad y creación de confianza y confiabilidad. A la fecha [mediados 
de 2003] el número de visitantes  asciende a  187.000,  se encuentran inscritos un total de 5.311 
proponentes. A través del portal se han publicado 1.329 procesos de invitación pública,  374 
licitaciones públicas, se han realizado 1.019 sorteos, los invitados por sorteo han sido 7.640 (se 
refiere al número de proponentes que quedaron hábiles para presentar propuesta en los procesos 
de menor cuantía como resultado de los sorteos realizados)” (Alcaldía Mayor de Bogotá. 
Secretaría General. Cómo vamos en gestión pública. Informe para el programa “Bogotá cómo vamos” 2001-
junio 2003, Septiembre 2003, p. 22). 
 
 
LA DISTRIBUCIÓN DE LOS RECURSOS EN BOGOTÁ 
 
 
La inversión social en Bogotá, calculada en pesos constantes de 2004, podemos decir que ha 
ascendido en forma irregular desde 1995 hasta el 2003, pasando de unos 2 billones de pesos a 3 
billones. 
 

 
Fuente: Secretaría de Educación Distrital, 2004. 

 
En cuanto a gasto en educación, la SED pasó de ejecutar el 11.49% del presupuesto en 1992 
(cuarto lugar en gasto), al 17.36% en 1996 (segundo lugar, después de la Secretaría de Hacienda), y 
al 22.83% en 1997. Entre 1995 y 1996 el crecimiento del gasto fue del 105.99% por la 
conformación de la Planta distrital y la incorporación de la planta financiada con Situado Fiscal (el 
nombramiento de temporales en 1993, 700 nombramientos en 1994 cofinanciados por el FIS, la 
planta de Ciudad Bolívar de 718 docentes en 1995, y la recepción de la nómina de docentes del 
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Sector Nacional por el proceso de descentralización en 1996), así como por la consecución de 
recursos de cofinanciación. En realidad hubo un aumento notorio también en inversión 
(concentrada en el Programa Ciudad Bolívar en un plan que se había iniciado en 1992, 
construcción y reparación de planta física, dotación y adquisición de equipos informáticos) y 
menor en funcionamiento. Desde el punto de vista del gasto, la administración Mockus – 
Villaveces inició el programa de educación preescolar y la reposición de Fondos de Servicios 
Docentes, que apuntaba a dotar de autonomía presupuestal a prácticamente todos los centros 
educativos distritales. Igualmente, creó e instaló los CADEL. 
 
La administración Mockus – Villaveces, como ya se dijo al hablar de descentralización, administró 
gran parte de sus recursos “por proyectos” con autonomía presupuestal, dirigidos por 
responsables de proyectos o “proyecteros”, como se denominaron. El modelo se extendió a los 
centros educativos y se incentivó a los colegios estatales para que presentaran proyectos para su 
financiación. 
 
La inversión directa en educación, en millones de pesos constantes a 2004, según la SED fue en 
incremento hasta 1999 y, desde esa fecha, tuvo un ligero descenso. 
 
 

 
Fuente: Secretaría de Educación Distrital, 2004. 

 
La financiación de la educación distrital se realiza en general con cerca de un 70% con recursos 
provenientes del Sistema General de Participaciones y en un 30% con recursos de la explotación 
de canteras y otros recursos del Distrito. De acuerdo a los cálculos de la Secretaria de Hacienda 
Distrital y al observar el comportamiento de la inversión en educación en Bogota en los últimos 
10 años, sobresale su crecimiento sostenido en los rubros destinados a primaria y secundaria, con 
un crecimiento más acelerado en el periodo comprendido entre 1995 y 1999. 
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Los cambios significativos de los últimos 10 años son particularmente explicados por la 
incorporación de los recursos del situado fiscal de educación a la Administración Distrital; aunque 
también resulta significativo para los años 1999 y 2000, el ingreso de recursos extraordinarios 
provenientes de la reducción de capital de la Empresa de Energía de Bogotá. En esos años, la 
participación tradicional del distrito, que no superaba los 30 puntos porcentuales de la 
distribución del financiamiento, pasó a cifras que representaban más del 40%. En lo que respecta 
a las transferencias de la Nación, estas crecieron a precios constantes, al 8% anual entre 1994 y el 
2003.  
 
Hay que anotar igualmente que las administraciones Jaime Castro  y Antanas Mockus sanearon las 
finanzas del Distrito Capital e incrementaron el recaudo de impuestos, lo que posibilitó aumentar 
la inversión en forma notoria a la administración de Enrique Peñalosa. Pero entre 1998 y 2000 la 
economía se desaceleró y se disparó el desempleo –paradójicamente a pesar de las 
multimillonarias inversiones en obras públicas-. Surgió una nueva pobreza del desempleo y de la 
caída de los ingresos de una buena parte de la clase media. La concentración de la riqueza 
aumentó en Bogotá, como señala el estudio La Pobreza en Bogotá y los Resultados de las Políticas 
Distritales para Combatirla, de la Secretaría de Hacienda Distrital (octubre 2003). Las repercusiones 
de esta crisis afectaron el ritmo de inversión de la SED y, en un informe denominado Bogotá cómo 
vamos del año 2002, auspiciado por la casa Editorial El Tiempo, la Fundación Corona y la Cámara 
de Comercio de Bogotá, el asesor de la administración Jorge Enrique Vargas, ante las cifras de la 
siguiente tabla, afirmaba: 
 

Financiamiento de los principales programas educativos (Millones de pesos corrientes) 
2002  2001 

Inicial Disponible Ejecutado Junio 
Cobertura 96.000 116.000 75.000 40.000 
Calidad   2.600 2.500 1.300 10 
Formación de docentes 1.500 450 90 90 
Competencias laborales   70 1.500 0 0 

Fuente: Secretaría de Educación Distrital 
 

“La actual administración distrital no ha sido provista de todos los recursos necesarios 
para garantizar el nivel de financiamiento que el desarrollo de la ciudad requiere. Esta 
restricción es una de las más graves amenazas contra la dinámica de generación de 
bienestar para todos los habitantes de la ciudad lograda con el esfuerzo conjunto durante 
los últimos años. La negativa del Concejo Distrital para proveer nuevas fuentes de 
recursos ha tenido repercusiones muy serias sobre el financiamiento educativo, que 
amenazan con la continuidad de los logros examinados” (p. 19). 

 
A partir de la Ley 715 de 2001 y con el  nuevo esquema de asignación de recursos basado en el 
número de alumnos atendidos y por atender, la Nación transfirió al Distrito Capital la suma de 
$682.662 millones en el 2002 y para el 2003 la suma de $714.967 millones, sin incluir excedentes 
del SGP. Dicha transferencia significó una asignación de $874.586 por alumno atendido en 2002 
(SHD-SED:2003).  
 
De acuerdo a los cálculos de la SHD y de la SED, dicha cifra financia aproximadamente el 70% 
del costo de operación de atender los estudiantes matriculados, siendo para el 2001 el costo 
promedio por alumno en instituciones oficiales del Distrito equivalente a $1’255.890 pesos. Esta 
cifra se explica porque “al promediarlo con el de los otros Distritos, en donde éste es menor, el 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 33



promedio general se reduce. El desbalance que se deriva de esta forma de definir la asignación 
per-cápita constituye para Bogotá una limitación a la hora de proponer cualquier programa de 
ampliación de cobertura” (SHD-SED, 2003:8). 
 
La inversión de los fondos públicos en las administraciones de Cecilia María Vélez – Margarita 
Peña ha estado claramente orientada a fortalecer una industria de servicios en educación en el 
sector privado. En primer lugar, externalizando (outsourcing) diferentes servicios como los de aseo 
y celaduría, y acabando la planta de personal en la SED en estas áreas. Los beneficiarios de estos 
despidos han sido las grandes empresas constituidas para tal fin que contratan en condiciones 
laborales precarias a sus empleados. En segundo lugar, construyendo colegios públicos en 
sectores populares para atender gratuitamente a los niños, pero entregándolos para su manejo 
integral al sector privado, y sosteniendo su funcionamiento con fondos públicos, es decir, la 
modalidad de “colegios en concesión”.7 En estos colegios la contratación de personal se maneja 
desde las lógicas del sector privado y sus empleados no son funcionarios del Distrito, lo cual 
facilita contratos precarios e inestabilidad laboral. En tercer lugar, estableciendo convenios con 
colegios privados ya constituidos para que reciban estudiantes financiados con fondos públicos. 
En cuarto lugar, contratando con diferentes entidades la evaluación, la producción de información 
(e incluso el proceso de matrícula) y la capacitación. La consecuencia de todo esto ha sido que a 
una mayor inversión de fondos públicos ha correspondido un debilitamiento del sector estatal 
propiamente dicho y un crecimiento de empresas grandes y medianas, algunas de ellas incluso 
constituidas para sustituir el sector estatal. Hay que anotar que en las convocatorias públicas para 
prestar los servicios de consultoría, evaluación y capacitación, algunas entidades del sector oficial 
que se han venido configurando para entrar a competir con el sector privado, obtuvieron algunos 
contratos incluso multimillonarios, como fue el caso del grupo de evaluación de competencias de 
la Universidad Nacional (ahora instalados en el nuevo ICFES reestructurado para tal fin)8 y el 
grupo del CID de la Facultad de Economía que evalúa los colegios en convenio. 
 
La autonomía presupuestal en el nivel institucional se ha visto afectada en cuanto buena parte del 
gasto y de la inversión viene definido desde el nivel central. Los contratos, al hacerse a través de 
un proceso de licitación pública en Internet (“Contratación a la vista”), dejan por fuera posibles 
competidores locales y pequeñas empresas de servicios. Los vínculos de la escuela con el barrio en 
buena parte residían también en esos contratos de mantenimiento, de adecuaciones locativas, de 
suministro, que podían ser supervisados de cerca por el Consejo Directivo y por la comunidad 
educativa en general, y que resultaban más económicos para el presupuesto institucional. Las 

                                                 
7 El plan de creación de colegios en concesión es de octubre de 1999. A finales del año 2000 se establecieron las 
concesiones por 14 años. Actualmente, existen nueve concesionarios: Colsubsidio, Cafam, Comfenalco (cajas de 
compensación familiar), Fundación Educativa Don Bosco, Fundación Calasanz, Fundación Educativa La Salle (comunidades 
religiosas católicas), Fundación Educacional Nuevo Retiro, Asociación Alianza Educativa (integrada por la Universidad de los 
Andes y los Colegios Nogales, Nueva Granada y San Carlos; administra 5 colegios) y Fundación Gimnasio Moderno. En el 
2000 se crearon 16 colegios; 2001, 6 colegios; 2002, ningún colegio; 2003, 1 colegio; 2004 se están construyendo dos 
colegios contratados y concesionados por la administración anterior en diciembre último. Estos 25 colegios costaron 280.000 
millones de pesos. El pago por alumno atendido en los colegios en concesión va de $905.152,00 a $1.250.771,00 (año 
2003). 
8 El Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior, un instituto creado para regular el sector de la 
educación superior, se convirtió en un centro de realización de pruebas para la evaluación de estudiantes, tanto del nivel 
básico como superior. El equipo de personas de la Universidad Nacional del grupo de evaluación por competencias fue el 
que asumió el control del ICFES. El sostenimiento financiero del ICFES se garantiza así con el cobro de las pruebas a los 
colegios, secretarías de educación del país, a los estudiantes y profesores. Ya vimos anteriormente cómo se establece por 
decreto un rubro permanente para el pago de las pruebas de evaluación. 
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relaciones económicas de la escuela con su entorno se han debilitado y despersonalizado. El 
coordinador administrativo de la IED-A comentaba que cada vez aumenta la dificultad de realizar 
algún tipo de contrato con, por ejemplo, padres de familia para que realicen las obras, ya que la 
cantidad y el costo de los trámites que debe realizar una persona para ser contratada por una 
empresa del Estado promueven que el contrato se lleve a cabo con empresas, cada vez más 
monopolizadas para la construcción en las Instituciones Educativas. 
 
Lo mismo ha sucedido con el outsourcing de algunos servicios. Se ha pasado de un estatuto de 
funcionarios a la contratación de grandes empresas de servicios de aseo y celaduría. El ahorro 
para el sector público no ha sido mucho, se ha ganado en eficiencia y eficacia, como señalan los 
rectores, pero a costa de precarizar los contratos de los trabajadores, aumentar las ganancias de la 
intermediación y despersonalizar el servicio. Se hubiera podido explorar una modalidad diferente 
de contratación que no fuera tan lesiva para los trabajadores garantizando la eficacia y eficiencia 
del servicio. 
 
La política de capitación o asignar recursos por número de estudiantes matriculados ha motivado 
a los rectores a aumentar la cobertura, a costa de la calidad. Cada niño adicional “trae el pan bajo 
el brazo” para la institución, como se solía decir hace unos años en las familias numerosas que no 
planificaban su crecimiento. El deterioro normal de las plantas físicas –que no habían recibido 
mantenimiento adecuado en los últimos años pues los recursos para ello se orientaron a la 
construcción de los colegios en concesión- aunado al deterioro e inadecuación propios del 
aumento excesivo de la matrícula, hace que actualmente uno de los problemas más sentidos en las 
IED públicas sean los relacionados con la infraestructura física.  
 
De acuerdo a la Contraloría Distrital (2003), los estándares mínimos establecen 12 m² de área de 
terreno en el centro educativo por estudiante; sin embargo, en los establecimientos oficiales del 
Distrito, el área total (incluyendo área construida) es ligeramente inferior a los 10² por alumno. De 
igual forma, según el propio balance de la SED y de la Secretaría de Hacienda Distrital –SHD- 
(2003), sólo para el mantenimiento y adecuación de la infraestructura existente el Distrito debe 
invertir un total de $404.854 millones de 2003. De no realizarse dichas intervenciones y 
adecuaciones, de las cuales en su mayor monto corresponden a lo relacionado con el deterioro de 
la infraestructura que no cumple los estándares de sismo-resistencia, aumentaría el riesgo de cierre 
temporal o definitivo de  las IED-CED.  
 
Si desde 1999 la inversión en educación en Bogotá se ha mantenido constante o incluso ha sido 
inferior a ese año, y al mismo tiempo la cobertura ha aumentado significativamente como 
veremos en el capítulo de Cobertura, se han incrementado notoriamente las nóminas paralelas, 
outsourcing y contratación externa, al igual que la inversión en construcción y dotación de 
excelentes colegios para darlos en concesión a la empresa privada, hemos de suponer que lo 
anterior se ha logrado gracias a procesos de “reingeniería” y de “optimización del talento 
humano” –en el vocabulario oficial- que han afectado sobre todo a los niños y a los docentes y 
administrativos. A los primeros por el hacinamiento en las aulas por el aumento de la matrícula en 
detrimento de la calidad, y a los segundos por el aumento de horas de trabajo y número de niños 
atendidos por el mismo sueldo. El mecanismo denominado “parámetro” donde se establece una 
ratio entre grupo de estudiantes por profesor ha sido ajustado y aumentado en estos últimos años. 
Por ejemplo, las orientadoras han pasado de trabajar una jornada, a trabajar en las dos jornadas, y 
de atender 450 niños a 650. Los docentes han visto aumentado el tiempo de trabajo, como 
veremos en el capítulo sobre el “tiempo para el aprendizaje”, y el número de estudiantes en cada 
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salón al pasar de un parámetro de 1.3 a 1.1 en primaria, y de 1.7 a 1.36 en secundaria y media. Los 
rectores y coordinadores han pasado de cobrar horas extras por atender dos jornadas, a recibir un 
pequeño incremento en su bonificación por atender dos –y a veces- tres jornadas. Los directores 
de escuelas de primaria han sido reclasificados como coordinadores. Los funcionarios de servicios 
generales fueron despedidos en su totalidad y contratados los servicios por la modalidad de 
oursourcing con grandes empresas especializadas, con el desmejoramiento y precarización laboral de 
los trabajadores vinculados a dichas empresas. Con los procesos de fusión y con el aumento de 
parámetro, como veremos, un número significativo de administrativos, directivos, docentes 
“sobraron” y, en consecuencia, se pensionaron, renunciaron o se trasladaron. 
 
Igualmente se están trasladando a las instituciones una serie de gastos que antes eran asumidos 
con otros recursos, como fue el caso de los servicios públicos. Un rector comentó que este año la 
SED descontó de los FSE el dinero correspondiente a cuentas de teléfono de los dos últimos 
años, razón por la cual sólo se recibió el 10% de lo previsto y la institución no cuenta con fondos 
para realizar arreglos locativos (IED-C). 
 
Como señalaron un par de rectores en las encuestas, lo que se ha venido produciendo en estos 
años ha sido una “reingeniería de la miseria” en los colegios oficiales, mientras se financiaba un 
rentable mercado paralelo de servicios educativos para favorecer el sector empresarial con los 
fondos públicos. 
 
Las encuestas a directivos, docentes y estudiantes muestran algunas percepciones respecto a los 
aspectos presupuestales y de inversión.  
 
La creación de los FSE, se ve en general positiva o muy positiva por más del 60% de los rectores, 
ligeramente más positiva que negativa por parte de coordinadores y docentes. Esta misma 
valoración reciben las reformas en cuanto al impacto positivo en el manejo de recursos 
financieros y de dotación.  
 
La contratación externa de los servicios administrativos y de soporte tiene una valoración muy 
negativa o negativa por parte de la mayoría de coordinadores (59%). Las opiniones de rectores y 
docentes son muy similares, y están divididas en forma casi igual entre los que la ven positiva y 
negativa. No obstante, y tal vez por cierta solidaridad laboral, las cifras se inclinan ligeramente a 
pensar este hecho como algo negativo. En las conversaciones con los directivos y docentes 
señalan que han mejorado los servicios desde que se contrataron con entidades externas, pero 
también que los trabajadores están siendo sobreexplotados y se han precarizado sus condiciones 
laborales.  
 
El mejoramiento de la infraestructura, los estudiantes son los que piensan que las reformas han 
servido para mejorarla (el 45%); un poco menos optimistas se muestran los docentes y rectores. 
Los coordinadores tienen una percepción negativa en su mayoría (el 42%). 
 
Dentro de las restricciones presupuestales y desmejoramiento de la calidad, los colegios oficiales 
disponen actualmente de cierta autonomía –menor que hace diez años- para manejar los recursos, 
limitada por numerosos controles y auditorías –obviamente necesarios-, y porque casi todos los 
recursos que les llegan son de destinación específica y no se permiten en estos casos traslados de 
rubros. La administración de dichos recursos se ha vuelto mucho más compleja que hace unos 
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años, tanto por los controles legales, como por los sistemas de contratación más sofisticados, 
como por el crecimiento institucional por el aumento de la matrícula y las fusiones institucionales. 
 

“La verdad a veces digo: ‘la autonomía es: cumpla lo que hay que cumplir’. Por ejemplo, 
en cuanto al aspecto financiero, no se ha ganado autonomía, antes está muy cerrado, muy 
estricto, lo que viene ahora con la contratación del “Portal a la Vista”. No pueden meter a 
una institución educativa en la misma contratación de otras, ¿cómo? Que a partir de 6 
millones tiene usted que entrar a una cosa que usted ni la maneja, es una locura esa 
‘contratación a la vista’, una capacitación totalmente incoherente para nosotros,9 entonces 
si uno va a comprar unos marcadores que valen 4 millones, ¿tiene que irse a una licitación? 
Eso no es autonomía. [...] Me siento más cerrada, y más temerosa. No hay libertad para 
hacer innovaciones, porque si usted dice por ejemplo, se me ocurre [arreglar un] muro, en 
mi autonomía escolar de una planta física, reúno a la gente y les digo “vamos a fortalecer 
este valor de la gratitud, padres de familia ayudemos a arreglar el muro”, y la gente 
colabora. Después me llaman y me dicen “quieta que eso no se puede hacer”, entonces me 
rompieron las alas y ahí está. Entonces usted no siente esa decisión de que iba a hacer las 
cosas, porque dice “lo voy a hacer bien”, porque lo piensa y qué consecuencias le trae eso. 
Antiguamente se podía decidir, y en la actualidad instancias como los de la supervisión se 
configuran fundamentalmente como espacios de vigilancia. A diferencia de los colegios 
privados, el sector educativo oficial debe consultar todo lo que quiere hacer. Aquí hay que 
hacer todo el debido proceso porque lo que hacemos es administrar algo que no es 
nuestro” (Entrevista rectora IED – B  16/09/04).10

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

                                                 
9 Se refiere a que las instituciones solicitan un tipo de “capacitación” al CADEL; este envía la solicitud al nivel central, y 
desde allí se abre una convocatoria pública para que al final un proponente sea escogido con los criterios de contratación de 
la SED. El resultado de este procedimiento es que a veces ganan las convocatorias entidades que no son consideradas 
adecuadas por las instituciones, como es el caso que menciona la rectora. 
10 Cuando terminábamos este trabajo conocimos el caso de una escuela de primaria que este año recibió mantenimiento en 
su infraestructura pues presentaba amenaza para los estudias. Los contratistas realizaron varios cambios significativos en la 
estructura y en las instalaciones sin consultar la rectora y los docentes, produciendo una reforma inadecuada a las 
necesidades de la escuela y del PEI específico que va a afectar el proyecto en lo cotidiano. 
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7) COBERTURA, ASIGNACIÓN DE CUPOS Y AUTONOMÍA 
 
 
 
La cobertura tiene que ver con la capacidad de oferta del sector educativo frente a la demanda. Es 
conveniente distinguir entre la cobertura poblacional y la real. La primera corresponde al 
mantenimiento de la atención a la población según su crecimiento. El incremento de la segunda –
la real- se refiere a la mejora del porcentaje de cobertura respecto a tasas anteriores y teniendo 
como meta la escolarización del 100% de los niños en edad escolar. Es decir, el responder por la 
cobertura de todos los niños matriculados en el año anterior más los que ingresan en los primeros 
grados no supone un aumento de cobertura. 
 
Con anterioridad a la promulgación de la Ley General de Educación para definir la cobertura se 
crearon los Comités Institucionales, Zonales y Distritales de Cobertura (p.e. Res. Distrital 1717 
del 3 de octubre 1991) con amplia representación de diferentes estamentos de la comunidad 
educativa, aunque su impacto y su labor no fue muy conocida. Normalmente se acudía a diversas 
modalidades por parte de los colegios y se hacia la proyección para los grados y en consecuencia 
para los cursos, así: algunos mediante inscripciones en los colegios, otros de acuerdo al número de 
solicitudes optaban por la realización de rifas para otorgar los cupos, otros preferían a los 
hermanos de los estudiantes antiguos, dando lugar a los núcleos familiares y se incluían en 
muchos casos a los recomendados de congresistas, diputados, concejales e igualmente se admitían 
los recomendados de los mismos funcionarios de la Secretaría de Educación. Esta era tarea 
exclusiva de los rectores. Así la decisión por los cupos estaba influida por todos los que pudieran 
ejercer influencia sobre el rector. El rector hacía estos “favores” con la esperanza de “cobrarlos” 
posteriormente cuando necesitara el apoyo para una gestión en la Secretaría o en otras entidades 
públicas. Estos favores de manera general -con algunas excepciones- se relacionaban con la 
consecución de recursos tecnológicos, muebles, equipos e incluso asignaciones económicas para 
el mantenimientos, adecuación o mejoras de las plantas físicas de las instituciones. También es 
importante recordar que los colegios se clasificaban como nacionales, nacionalizados y distritales 
en donde y a manera de conclusión casi que cada quien hacía lo que podía. 
 
Con la promulgación de la Ley 115 de 1994, se ampliaron las expectativas sobre la ampliación de 
la cobertura, pues allí se plantea el derecho al acceso universal a la educación básica. Así se inició 
el correspondiente plan de ampliación a los grados cero (Inciso 2º Art. 17 Ley 115/94). Al 
consagrar la Constitución Política el derecho para todos los niños hasta los 15 años a tener una 
educación gratuita se promueve un cambio importante en el tema de los cupos en donde se deja 
de hacer lo que se pueda para llenar las vacantes, porque ahora el Estado entra a garantizar el 
servicio. 
 
La cobertura en la entonces llamada Santa Fe de Bogotá, en 1994 fue del 65.7% (1’061.159 
estudiantes matriculados y un déficit de 553.974). En 1997 se incrementó hasta el 77.5%. Estos 
datos son más altos en primaria (83.31% en 1994 y 97.15% en 1997) y media (80.8% en 1994 y 
84.73% en 1997). El incremento estuvo en el preescolar que cuenta con un solo grado (22.64% en 
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1994 se duplicó en 1997: 41.26%). A pesar de estas cifras, la primaria oficial no alcanza a cubrir 
sino el 50% de la población escolarizada y el 58% de la secundaria. 
 
De acuerdo con proyecciones del DANE, Bogotá es  la ciudad más poblada de Colombia y una 
de las ciudades de mayor crecimiento poblacional en los últimos años (2,4% anual frente a 1,8% 
nacional). Para el año 2003, la población de Bogotá asciende a 6.865.997 habitantes y cuenta con 
la escolaridad promedio más alta de las cuatro principales ciudades del país.  
 
De acuerdo a la Encuesta de Calidad de Vida del 2003, los años promedio de educación son 8.70  
(para personas de 5 años y más) y 5.2 para el grupo de edad de 5 a 19 años.  Para el primer caso, 
las localidades con menores promedios son Usme, San Cristóbal, Ciudad Bolívar y Bosa, con 
promedios inferiores a los 7 años. Para el grupo de 5 a 19 años, repiten las anteriores localidades y 
se agrega Santafe.  
 
Según datos de la Encuesta de Calidad de Vida, 1.595.866 (23.3%) de personas corresponden a 
Población en Edad Escolar (PEE), es decir, se encuentran entre los 5 y 17 años de edad.  La 
distribución de la población en Edad Escolar, por localidades, como se observa en la siguiente 
grafica, nos indica que la mayor proporción se encuentra en las localidades de Kennedy, Engativá, 
Suba, Ciudad Bolívar, San Cristóbal y Bosa; las cuales cuentan cada una con porcentajes 
superiores al 8% de la Población en Edad Escolar en la ciudad y sumando entre las 6, el 63% del 
total de Bogota.  
 
De acuerdo a los cálculos de la SED, los estratos 1 y 2 representa aproximadamente el 46% del 
total de PEE del distrito para el 2003. Esta se distribuye en su mayoría en estudios de preescolar y 
básica primaria en un 55% del total, mientras que el 30% se encuentran en edad de cursar la 
básica secundaria y el 15% restante, se encuentra en edad de cursar la media vocacional. 
 
Entre 1996 y 2003, la PEE aumentó en cerca de 163.000 personas, lo que equivale a un 
crecimiento del 10% en todo el período. Los años de mayor crecimiento fueron 199, 2002 y 2003, 
con tasas superiores al 2%. 
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Comportamiento poblacional edad escolar 

 
Fuente: Subdirección de Análisis Sectorial – SED, con base en proyecciones DAPD. 

 
 
Si bien la población en edad escolar disminuyó en su crecimiento ligeramente en Bogotá entre 
1994 y 1998, la promoción automática en primaria produjo un rápido ascenso de los niños hacia 
el 6º grado, disminuyendo la deserción y generando un cuello de botella en dicho grado en los 
cupos. Algunas escuelas de primaria se vieron en la necesidad de reducir los salones adjudicados a 
los cursos inferiores para ofrecer el grado 6º. La administración Villaveces creó el Proyecto de 
Fortalecimiento y universalización de la educación básica, que buscaba apoyar a las instituciones 
educativas de primaria para que pudieran ofrecer hasta el grado 9º (inversión de más de 3.500 
millones) o realizar convenios con otras instituciones para garantizar la cobertura. En este 
segundo caso se proponía que se deberían unificar los PEI para favorecer la continuidad del 
proceso de formación (Proyecto FUEB). En esa época los niños y niñas que ingresaban al grado 
sexto eran escogidos de acuerdo a la edad, mediante un sistema de clasificación de acuerdo a las 
edades, organizando los cursos de menores a mayores. Ante la imposibilidad de atender a todos 
los niños se determinó mediante normas optar por enviar a los niñas y niñas de determinadas 
edades mayores al nocturno (mayores de 14 años). 
 
Los datos sobre la matrícula en Bogotá en las tres últimas administraciones muestran un aparente 
incremento del sector oficial frente a un estancamiento del sector privado. 
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Sin embargo, si se tiene en cuenta que las cifras del sector oficial han sido incrementadas por los 
subsidios a los colegios privados en convenio, las proporciones cambian. 
 
 

Matrícula en Bogotá de la educación Básica y Media según sector y estrategia de oferta. 
Tipo  1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 
IED Públicas 553.178 570.575 615.583 642.477 668.999 709.397 722.963 
Concesión 0 0 0 7.007 19.374 21.430 23.117 
Subsidios 38.533 58.663 65.906 69.814 84.857 86.665 114.787 
Total Financiacion Oficial 553.178 629.238 681.489 719.298 773.230 817.492 860.867 
Total No oficial 773.995 735.804 714.266 720.054 702.617 695.836 683.351 
Total 1.365.706 1.365.042 1.395.755 1.439.352 1.475.847 1.513.328 1.544.218 

Fuente: Cálculos Subdirección de Análisis Sectorial-SED, con base en el Sistema de Matrícula y ENH-DANE. 
Nota: El cálculo de la matrícula oficial incluye la matrícula de los establecimientos de educación formal regular, educación especial y 

educación de adultos. 
Tomado de SED y SHD (2003); y SED(2003) 

 
 
Los subsidios se han triplicado entre 1997 y 2003, mientras el aumento de matrícula en los 
colegios oficiales no alcanza el 30%. Este aumento se ha debido a dos razones: la creación de una 
veintena de colegios en concesión, en manos de la empresa privada,11 y el aumento del número de 
                                                 
11 La administración distrital Peñalosa – Vélez, con el fin de ampliar la cobertura y estimular la competencia entre 
instituciones educativas del sector privado y público, implementó en forma sistemática todos los mecanismos que se habían 
experimentado en los gobiernos neoliberales de Chile, Gran Bretaña y EEUU en los años 80: cheques escolares o vouchers, 
bonos, pases y apoyo a instituciones privadas que reciban niños de estratos bajos (colegios en convenio, similares a las 
charter schools en EEUU), y construcción de colegios estatales para ser administrados por empresas privadas (colegios en 
concesión). La idea de los colegios en concesión se presentó como una “innovación” de la administración –ver, por ejemplo 
la página WEB del movimiento político del alcalde Peñalosa www.porelpaisquequeremos.com/fundacion-, aunque en 
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niños en los colegios oficiales, pero sin incrementar la inversión ni la planta de personal, algo que 
eufemísticamente se denomina en los informes oficiales “eficiencia interna”. 
 
En cuanto al aumento del número de estudiantes por salón, el 40% de los estudiantes encuestados 
por nosotros lo ven como muy negativo o negativo, y es uno de los aspectos que recibió una 
valoración más negativa, junto con el proceso de fusión o integración institucional. El 23% 
considera que este incremento de estudiantes no los afectó. 
 
En el informe de gestión a finales de 2003 de la SED, se muestra la forma como se consiguió el 
aumento de cobertura, es decir, cupos adicionales en el sector oficial en los años 2002 y 2003: 
 
 
 

ESTRATEGIA AÑO 2002 AÑO 2003 TOTAL 
Eficiencia interna 47.385 21.735 69.120 
Concesión 2.067 1.818 3.885 
Subsidios 11.827 35.952 47.779 

TOTAL 61.279 59.505 120.784 
 
La matrícula ha venido aumentando y actualmente se cuenta con 860.867 escolares en el sistema 
educativo oficial. En el sector oficial dicha matrícula se distribuye así, según cifras oficiales de la 
SED: 

 

MODALIDAD AÑO 2003 
Colegios SED 722.963 
Concesión 23.117 
Subsidios 114.787 

TOTAL 860.867 
 
 
Es decir, que si comparamos las cifras de matrícula de 1995 con las de hoy el sector propiamente 
oficial ha aumentado en 333.000 estudiantes gracias a procesos de “eficiencia interna” y en 
138.000 estudiantes gracias a los contratos con la empresa privada en las modalidades de subsidios 
y de concesión. 
 
El incremento mayor de cupos se produjo en la administración de Villaveces. 

                                                                                                                                                          
realidad fue una idea del empresario norteamericano Christopher Whittle obsesionado en mostrar que la educación privada 
era más eficiente que la pública, proyecto actualmente insolvente (Proyecto Edison).  
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En este marco, el avance del Distrito en cobertura se ha logrado especialmente por la creación de 
cupos en el sector oficial, en comparación con las estrategias de subsidios y concesión y en un 
contexto de comportamiento decreciente del sector privado. El mayor crecimiento en la matricula 
se ha debido a la estrategia de “uso eficiente de la capacidad del sistema educativo oficial”, lo que 
ha conllevado, como veremos posteriormente, al mejoramiento de las tasas de eficiencia interna 
(deserción, aprobación, repitencia) y la utilización más eficientemente la capacidad instalada a 
través de proyectos como el del transporte escolar, implementado transitoriamente para reducir el 
desfase entre oferta y demanda de cupos en las localidades. 

 
A pesar de estos avances, y en el contexto de la crisis socioeconómica de los últimos años, lo que 
parece haberse producido, fue una relativa sustitución de cupos en colegios privados financiados 
por las familias a ser financiados por el Distrito. De hecho, entre 1997 y el 2003 se perdieron 
90.000 matriculados en el sector privado, mientras que se incrementaron 76.000 subsidios 
públicos en colegios privados. Otros diagnósticos han advertido que el crecimiento de la matrícula 
en este periodo fue casi igual al crecimiento de la Población en Edad Escolar y que a pesar de 
dicho crecimiento, cerca de 50.000 niños de estrato 1 y 2 no asistieron a la escuela (DAPD:2004). 
 
La matrícula del sector oficial (sin incluir subsidios e incluyendo colegios en concesión) esta 
fundamentalmente compuesta por la matrícula de básica primaria en un 45%, seguida de la 
secundaria en un 37%. No obstante, cabe resaltar que la sumatoria de la secundaria y la media 
representan el 49% de la matrícula total. Dichas proporciones se han mantenido en general a lo 
largo de los últimos 6 años, aunque el grupo de básica secundaria y media ha aumentado su 
participación en cerca de 4% como lo vemos en la siguiente gráfica:  
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Composición de la matrícula oficial, según nivel educativo (1998-2003) 
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Fuente: Cálculos Subdirección de Análisis Sectorial-SED, con base en el Sistema de Matrícula y ENH-DANE. 

Construcción a partir de datos de SED(2003) 

 
En ese sentido, aunque entre 1998 y 2003 ha crecido la matrícula en los distintos niveles en cerca 
de 175.000 estudiantes, lo que representa una variación del 31%, los mayores incrementos se han 
dado en la educación media (49%) y en la Básica Secundaria (40%) 

 
Comportamiento de la matrícula oficial, según nivel educativo (1998-2003) 
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Fuente: Cálculos Subdirección de Análisis Sectorial-SED, con base en el Sistema de Matrícula y ENH-DANE. 
Construcción a partir de datos de SED(2003) 

 
Al observar las tasas de variación entre los distintos años, observamos un comportamiento 
decreciente de las tasas de crecimiento para el Preescolar y la Básica Primaria; cada vez ha 
resultado mas difícil involucrar nuevos estudiantes para dichos niveles.  Por el contrario, la Básica 
Secundaria y Media -particularmente esta última- ha mantenido una tasa de crecimiento anual 
cercana al 8%. 
 

 
Comportamiento de las tasas de variación anual de la  matrícula oficial 
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según nivel educativo. (1998-2003) 
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Fuente: Cálculos propios a partir de datos de SED(2003) 

 
En el 2003, Bogotá alcanzó una cobertura bruta del 98.2%, lo cual significa que el sistema 
educativo de la ciudad en su conjunto tiene capacidad para atender a 98 de cada 100 niños en 
edad escolar.  Al analizar por niveles, los mayores logros de cobertura están en la básica primaria y 
secundaria, donde como veremos más adelante existen problemas de extraedad. Las tasas brutas 
de escolaridad pueden ser interpretadas como un indicador de disponibilidad de recursos y por 
tanto, como se indica en el gráfico, el sistema educativo no cuenta aún con recursos (profesores, 
aulas y puestos suficientes) para atender cerca del 5% de personas en educación preescolar y 18% 
en educación media. A pesar de ello, en los últimos años se ha evidenciado un fuerte crecimiento 
en la cobertura bruta, particularmente en el nivel de preescolar.  
 
Las tasas de cobertura bruta y neta de Bogotá son superiores a los totales nacionales para los 
distintos niveles, a pesar de que el país, en la década de los noventa, aumentó la matrícula de 
secundaria en cinco veces más que la tasa de crecimiento de la población en edad de cursar ese 
nivel y la de preescolar la incrementó en 11% (Sarmiento 2002).  
 

Comportamiento de las tasas de cobertura bruta en Bogotá (1998-2003) 
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Fuente: Cálculos Subdirección de Análisis Sectorial-SED, con base en el Sistema de Matrícula y ENH-DANE. 
Construcción a partir de datos de SED(2003) 

 
En cuanto a la cobertura neta, podemos ver en la siguiente gráfica que para el 2003, y de manera 
similar al comportamiento nacional, del total de niños que asistían a la primaria, sólo 84 de cada 
cien estaban en el rango de edad normativo.  No obstante, a diferencia del total nacional, donde 
en secundaria esta cifra cae a 63, para Bogotá la cobertura neta en Secundaria y Media llega al 
86%. Finalmente, la Tasa Global de Cobertura Neta indica que 92 de cada 100 niños o jóvenes se 
encuentran matriculados en su rango de edad adecuado.  
 
El comportamiento en los últimos años evidencia un aumento de la tasa global de cobertura neta, 
la cual en general aparece explicada por el fuerte aumento de la cobertura en la educación 
secundaria y media. Cabe señalar que durante el período posterior a 1999, hay una ligera variación 
negativa de la cobertura en la básica primaria para la mayoría de los años. 

 

Comportamiento de las tasas de cobertura neta en Bogotá (1998-2003) 
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Fuente: Cálculos Subdirección de Análisis Sectorial-SED, con base en el Sistema de Matrícula y ENH-DANE. 
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Construcción a partir de datos de SED(2003) 
 
Ante esta situación, de acuerdo a los resultados de la Encuesta de Calidad de Vida del 2003, la 
principal causa de inasistencia educativa (personas de 5 a 34 años que no estudian) es el problema 
socioeconómico de los hogares y sus diversos factores o aspectos relacionados: los costos  
educativos elevados o falta de dinero en un 44%, necesidad de trabajar (12,8%), responsabilidades 
familiares (11%), etc. La distribución de dichas problemáticas para las distintas localidades, 
evidencia la mayor persistencia de la falta de dinero en las localidades de San Cristóbal y Rafael 
Uribe. Mientras localidades como Chapinero, Teusaquillo o Barrios Unidos, sobresalen por sus 
altos porcentajes de las respuestas asociadas a la categoría que considera que no está en edad 
escolar  o que ya terminó. 
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Principales causas de inasistencia educativa para las distintas localidades de Bogotá 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta de Calidad de Vida 2003. 

 
 
 
Desde finales de los 80 se recurría a la asignación de estudiantes en los colegios privados mediante 
las modalidades de cheques, bonos, pases y convenios con el propósito de atender la cobertura, lo 
que provocó serias contradicciones de orden político e ideológico entre los sindicatos de maestros 
con las administraciones distritales. No obstante, desde el punto de vista de la atención inmediata 
de los niños, esta modalidad logró aumentar la cobertura en forma instantánea, sin esperar a 
realizar grandes inversiones en construcción de colegios y nombramiento de nuevos docentes. Por 
otra parte muchos niños, gracias a estos mecanismos, estudiaban cerca de sus hogares. Los 
dineros o fondos públicos fueron al sector privado, para financiar la educación pública. También 
existió en los primeros años la modalidad de las comisiones: los docentes oficiales eran ubicados 
en colegios particulares para atender una jornada que se llamaba “jornada adicional”, consistente 
en abrir una jornada oficial en una planta física particular, beneficiándola con recursos tales como 
materiales, muebles y equipos. Si bien parecería que los niños matriculados del sector público 
estudiaban en un colegio privado de cierto prestigio, en la práctica no existía la mayoría de las 
veces ninguna integración con los otros niños que pagaban la matrícula: eran en realidad dos 
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colegios diferentes, el de clase media por la mañana y el de los “pobres” en la tarde, incluso con 
cierta discriminación que se manifestaba hasta en detalles como ingresar por puertas diferentes. 
Estas modalidades se convirtieron en una amenaza para la continuidad de las instituciones 
públicas: primero porque los padres se habían creado mejor imagen de los colegios privados, 
planteaban que el colegio era más organizado, con mejor disciplina y control, que no perdían el 
tiempo con paros y demás. 
 
Desde 1992 se creó el Programa PACES administrado por el ICETEX, un sistema de becas o 
cheques escolares para suplir de manera parcial el déficit de cupos en la secundaria oficial, 
financiando a los estudiantes de estratos bajos que cursan la secundaria en colegios privados. En 
1997 este programa se entrega a la SED, programa que atendía 15.000 subsidios de 6º a 11º en 
392 colegios privados. La nación aportaba el 80% ($ 841.845 millones) y el 20% restante, el D.C. 
 
Siguiendo la filosofía del programa PACES se crea en 1996 el Proyecto de Subsidio a la Demanda 
orientado a los estratos uno y dos. Inició en 1996 en 35 colegios privados con 5.394 alumnos y un 
costo de $ 1.762 millones. En 1997 ingresaron 29 nuevos colegios y 7.568 estudiantes más con un 
costo de $ 3.090 millones. Al Programa se vincularon voluntariamente también colegios oficiales 
(257 planteles) cubriendo 38.746 estudiantes. Mientras que el incremento de 12.962 alumnos 
costó $ 5.293.356.700 en el sector privado, el incremento de 38.746 en el sector público implicó 
únicamente $ 5.903.921.700. La financiación del proyecto provino del Fondo de Inversión Social 
y de la SED. Hay que señalar que, a pesar de estos dos proyectos de financiación de la demanda, 
aparentemente la intención de esta administración a mediano plazo era lograr una cobertura total 
en el sector oficial y para ello se hicieron apropiaciones presupuestales para nombrar nuevos 
docentes y estudios georeferenciales para construir nuevos colegios. 
 
El Proyecto de Grado 0 o preescolar fue tal vez el mayor esfuerzo en cuanto a cobertura en la 
administración de Villaveces, con una inversión de más de 5.500 millones. 
 
El subsidio de transporte escolar es también una estrategia para la cobertura a la que se le 
dedicaron unos 1.500 millones en tres años.  
 
El art. 20 del Decreto 295 del 1º de Junio de 1995 del Plan Formar ciudad, del alcalde Antanas 
Mockus, plantea la cobertura de manera especial como el cumplimiento de las metas nacionales. 
Sin embargo, en el Plan Educativo se establecen algunos criterios para no afectar la calidad por la 
búsqueda de la ampliación de la cobertura. En primer lugar, se señala su profunda relación con 
otras variables educativas. También que la ampliación no puede hacerse a costa del hacinamiento 
de los estudiantes (“saturar los espacios de trabajo de los estudiantes”) o de la autonomía 
pedagógica institucional: “Tampoco puede pretender ampliar la oferta en una institución 
especializada en educación personalizada o que tenga algún modelo pedagógico que lo impida. En 
general no se debe ampliar la oferta educativa, si se disminuye la calidad de la educación que se 
presta (…) Todo proyecto de ampliación de la oferta educativa debe ser coherente con el 
Proyecto Educativo Institucional”. Más aún todo nuevo proyecto de construcción debe tener 
aparejado un proyecto educativo para ella elaborado previamente y presentado a la Secretaría. 
 
En 1996, mediante la Resolución Distrital 550 del 7 de marzo, se crearon comités (Distrital y 
Local, no Institucional) de Cobertura con carácter permanente y que, vinculados a los CADEL, 
empezaron a desarrollar un trabajo efectivo y visible en las instituciones. Estos comités 
desaparecieron posteriormente al ser contratada la matrícula con una empresa privada. 
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Para garantizar y aumentar la cobertura dicha administración incrementó la planta docente entre 
1995 y 1997 en 1600 plazas aproximadamente, con la intención de llegar a una cobertura del 
100% entre preescolar y grado 11º en Jornada Única (Villaveces 1998:s.n.). Igualmente se diseñó 
un sistema georeferenciado de planeación (Sistema Georeferenciado de Información para la 
Adecuada Localización y Diseño de Centros Educativos en Zonas de Pobreza –SIGEDUC-, por 
iniciativa del CIDER de la U. de los Andes y la Misión Social –PNUD- DNP y la SED), 
confrontado con las necesidades de la JAL para determinar las zonas donde se debían construir 
nuevos planteles, pues la práctica habitual había sido responder a las demandas de grupos de 
pobladores y de políticos, pero sin un estudio de las reales necesidades del sector. Como se dijo 
anteriormente, el “cadelero” debía definir un PEI provisional para determinar, según las 
necesidades locales, su carácter (técnico, artístico, comercial…). Esta iniciativa partía de la 
hipótesis de que “la distancia entre el sitio de vivienda y los centros educativos incide en la 
asistencia de los niños a las escuelas en zonas de pobreza” y se inició en Suba (Villaveces 
1998:s.n., 5.c) 
 
En 1996, ante la demanda inusitada de cupos para el grado 6º, la SED autorizó la creación de 
dichos grados en escuelas de primaria (Resolución 6366 del 08-11-96) sin la necesaria adecuación 
locativa y de dotación, y sin maestros preparados para esa labor. Muchas de esas escuelas 
siguieron creciendo “hacia arriba” y hoy funcionan como Instituciones Educativas completas, 
aunque con las “marcas” y debilidades propias de una planta física no planeada que creció de 
manera irregular junto con el aumento de la cobertura y con unos espacios de recreación 
inadecuados. 
 
Un proyecto que afectó notoriamente a la cobertura es la Jornada Única (Tiempo para la 
Creación). Esta se debía implementar por ley (artículo 85 de la Ley 115, y Decreto 1860 de 1994), 
pues la calidad se relaciona también con el tiempo que los estudiantes dedican al aprendizaje. La 
SED expidió el Decreto 381 de 1997 con la intención de llegar a una cobertura total de la jornada 
única en el 2006, después de un periodo exploratorio de 1997 a 2000. Este proyecto se garantizó 
mientras duró la administración Mockus – Villaveces, y requería una suma de 197.279 millones 
hasta el 2006. Para esa administración el tema de la jornada única era mucho más que un 
problema de tiempo y era consciente de que involucraba transformaciones más profundas y 
extensas en la institución escolar. 
 
 
EL PROCESO DE MATRÍCULA Y LA ASIGNACIÓN DE CUPOS 
 
En la administración distrital siguiente, del alcalde Enrique Peñalosa y la Secretaria de Educación 
Cecilia María Vélez, el Plan de Desarrollo para Bogotá Por la Bogotá que queremos (Acuerdo Nº 06 
del 06 de Mayo de 1998) presenta en un solo paquete denominado “Mejoramiento de la calidad de la 
educación” el programa educativo, en el cual incluye la cobertura, fortaleciendo los seguimientos y 
sistemas de información y consolidando el sistema de evaluación. Por esta época se inicia de 
manera tajante las limitaciones de la autonomía escolar, en el sentido de establecer mecanismos 
por los cuales la administración decide cuántos estudiantes tener en cada aula así, partir de la 
reglamentación territorial, los Consejos Directivos de las instituciones como garantía de la 
autonomía, tendrá en cuenta el cumplimiento de los actos administrativos y que no es nada 
diferente a avalar. A partir del año 1998, cuando empiezan los planes territoriales, que deben 
incluir el número de estudiantes y los números de cursos por grados, se centraliza en la SED la 
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asignación de cupos. Cecilia María Vélez en 1999 contrató una empresa privada para manejar los 
cupos y las matrículas en toda la ciudad para el curso del 2000, violentando de esta forma la 
autonomía institucional y la competencia de los Consejos Directivos en este asunto. En un 
comienzo los cupos fueron asignados sin tener en cuenta la cercanía de los niños entre su 
residencia y la institución solicitada, produciéndose un gran desorden y posteriormente la 
deserción de los niños por las dificultades para conseguir los recursos para el transporte. En 
algunos sectores, había puja de las acciones comunales y de las agrupaciones de barrio, pues ellos 
no aceptaban que vinieran niños de otros sectores o localidades pues se reafirmaban en “esto es 
para los niños de este sector”, manifestaciones que en ocasiones se convertían en protestas y 
acciones físicas que llevaban incluso a las tomas de los colegios con acciones como los cierres de 
colegios, en donde incluso no se permitía el ingreso de los docentes ni del personal de la SED, 
como sucedió por ejemplo en el Aquileo Parra y el Verbenal instituciones a donde se asignaban 
cupos a estudiantes de barrios del Nuevo horizonte y San Cristóbal, en el nororiente de la ciudad, 
llegándose incluso a la paralización de vías principales como la autopista del norte. Hechos que se 
reafirman con el interés de las gentes a reclamar lo que le corresponde, fundamentalmente porque 
fueron las mismas comunidades las que incluso construyeron físicamente las aulas. 
 
En la IED-B encontramos una gran preocupación particularmente de los padres/madres de 
familia por el tema de la asignación de cupos que desde el 2002 se hace desde el nivel central, pues 
sienten amenazado su arraigo local, y lo que consideran un derecho y es que los niños familiares 
de los estudiantes y la población aledaña a la institución no pueda ingresar a esta. El privilegio que 
tiene ahora la población “vulnerable”, llevaría a que la población de la Institución cambiara de 
características y gran parte del trabajo realizado en torno a la identidad institucional se perdiera y 
con ello la autonomía. Actualmente se priorizan los estudiantes de estratos 1 y 2 según el 
SISBEN12 para la matrícula oficial y la población “vulnerable”. Esto ha producido fenómenos 
como el que estamos señalando en la IED-B. Debido a que los asentamientos van mejorando sus 
condiciones con el tiempo, los sectores de la ciudad se reclasifican en cuanto a su estrato; en este 
caso la mayoría de la población en el barrio donde se encuentra ubicado el colegio está en estrato 
3 y estrato 4. Por lo tanto, muchos niños que viven en el barrio, pero cuyas familias no son de 
estratos 1 o 2, no pueden estudiar en el colegio y deben buscar en otras localidades o en colegios 
privados, lo cual en realidad eleva los costos educativos de la población y de la misma SED, pues 
debe contratar buses para traer niños de estratos 1 y 2 de otras partes de la ciudad. 
 
Otra consecuencia que acarrea esta especie de “sisbenización” de los colegios oficiales, es la baja 
en el rendimiento académico de los colegios, pues al concentrar niños de los más bajos recursos, 
con un más bajo capital cultural y con menos medios para el aprendizaje (libros, computador), se 
les priva de la posibilidad de interactuar con niños de otros estratos sociales que podrían 
estimularlos académicamente. Igualmente se les priva a los estudiantes de estratos medios de 
interactuar con estudiantes de otros grupos sociales, con sus formas de entender la vida y con sus 
problemáticas. La educación oficial prestada por los colegios estatales, de esta forma, se va 
convirtiendo poco a poco, con este tipo de políticas focalizadas o concentradas en los estratos 1 y 

                                                 
12 “Mediante el Decreto No.583 del 30 de Agosto de 1999 de la Alcaldía Mayor de Bogotá, se reglamentó la administración, 
organización y funcionamiento del Sistema de Selección de Beneficiarios para Programas Sociales –SISBEN- en el Distrito 
Capital. El SISBEN es un mecanismo que permite identificar a través de una encuesta a aquellas personas que necesitan 
más apoyo en las áreas que tiene que ver con su bienestar. Este apoyo se ve reflejado a través de subsidios en educación, 
bienestar social, salud y vivienda, entre otros” (www.sedbogota.edu.co). 
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2, no en una educación pública para todos o para la mayoría, sino una educación de pobres y para 
los más pobres. 
 
La ampliación de la cobertura a costa de la calidad produjo fenómenos como el que encontramos 
en dos de las sedes de la IED-A que, después de gestionar recursos con empresas privadas y con 
padres de familia para adecuar algunos salones en función de los PEI, la inversión realizada se 
perdió, pues dichos salones fueron –por orden de la Secretaría- finalmente reconvertidos como 
aulas normales para aumentar la cobertura. 
 
La centralización de los cupos, mediada por los CADEL generó algunos problemas como los 
siguientes: a) estudiantes que no cumplen con los requerimientos legales-académicos, b) 
estudiantes con logros o evaluaciones pendientes de aprobación, c) estudiantes que no han 
definido su promoción, c) estudiantes que son ingresados a un grado inferior o superior, d) 
grupos familiares de estudiantes disueltos y ubicados en diferentes instituciones y barrios; e) 
padres de familia desconcertados y desubicados sometidos a largas e interminables filas donde las 
orientaciones negativas frente a las solicitudes de cupos eran perentorias por parte de los 
funcionarios de los CADEL: “el sistema lo borró”, “no está en el sistema”, “la orden es esa”; f) 
estudiantes que no llegan a las instituciones asignadas, g) estudiantes desertores del sistema; h) 
incoherencia entre el número de estudiantes ingresados en las bases de datos del sistema central 
de información, con el número de estudiantes realmente asistiendo a las clases.  
 
La mayoría de los rectores y coordinadores encuestados coinciden en que el sistema centralizado 
de asignación de cupos es muy negativo o negativo (60% y 58%). Los docentes, por el contrario, 
sólo el 30% comparten esta idea, y casi el 40% lo ve como algo positivo. 
 
Algo que se observó en las instituciones visitadas relacionado tanto con el proceso de fusión 
como con la centralización de la asignación de cupos tiene que ver con la restricción de la 
capacidad de elección del colegio por parte de los padres. En algún momento de la administración 
de Cecilia María Vélez se argumentó la política de convenios y concesiones con colegios privados, 
y la política masiva de buses escolares en el sentido de que se favorecía la capacidad de elección de 
los padres de su colegio y que dicha elección era algo positivo y que además estimulaba la 
competencia entre colegios. En el sector público se habían producido algunos mecanismos de 
apropiación de los colegios públicos en este sentido. Por ejemplo en una sede de los colegios 
visitados la comunidad educativa era vista como una “familia”, es decir, al parecer existía un 
proceso de selección de manera tal que los diferentes estamentos de la comunidad educativa 
estaban de acuerdo y apoyaban el tipo de enseñanza, además de aportar económicamente para el 
sostenimiento de la institución; se pensaba que los padres de familia tenían la opción de elegir la 
institución que estuviera más acorde a sus condiciones y concepciones. En las otras sedes de la 
misma institución, aunque no era percibido un ambiente tan “familiar”, sí se consideraba que los 
estudiantes que ingresaban lo hacían porque se tenía el consentimiento y voluntad tanto de los 
padres como de la institución, existía un acuerdo mutuo y cierta reciprocidad en la elección. Con 
el proceso de fusión y con la asignación de estudiantes por parte del CADEL, este sentido de 
“comunidad” se ve aminorado. 
 
Otro impacto importante de la pérdida de autonomía de las instituciones respecto a la matrícula se 
refiere al debilitamiento del arraigo de la institución con su entorno. La llegada de estudiantes de 
otros lugares lejanos en forma mayoritaria hace que la comunidad de vecinos vean al colegio 
como un lugar ajeno e incluso peligroso para la convivencia; el esfuerzo de algunos docentes por 
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vincular la escuela con su entorno inmediato a través de campañas ambientales o sociales, también 
pierde sentido. El compromiso de los padres y la asistencia a las reuniones también se debilita. 
Anteriormente este problema no era tan significativo –salvo en algunas localidades en el centro 
que desde hace años “importan” estudiantes de otras por la baja población en edad escolar- pues 
el 70% de los cupos se asignaban institucionalmente y el 30% se reportaban a los Comités local y 
distrital de Cubrimiento Escolar. 
 
Para muchos padres de familia y estudiantes es favorable el actual sistema en cuanto se tiene 
“cupo seguro” para la entrada a la secundaria y con ello disminuye la tensión del estudiante de 5° 
de primaria que debe buscar una institución que lo acepte; sin embargo, afirman algunos docentes 
y directivos que en la mayoría de los casos esta seguridad ya se tenía por los convenios que habían 
establecido muchas escuelas de primaria con colegios de secundaria por su proximidad física y por 
la afinidad en el enfoque pedagógico. 
 
Otro cambio en la política que tuvo gran impacto en la cobertura –y en la calidad- fue el 
establecimiento de un “parámetro” en la ratio maestro – número de estudiantes y, más que el 
establecimiento del parámetro, su reducción justo en el momento de fusionar las instituciones. 
Como hemos señalado en otro lugar, se pasó en primaria de una ratio de 1.3 a 1.1 docentes por 
curso y de 1.7 a 1.36 en secundaria y media no técnica.  Estas medidas generaron traumatismos de 
las instituciones por el incumplimiento de los parámetros relativos al número de estudiantes por 
curso, instigamiento a los docentes, directivos docentes y personal administrativo, ante la 
eventualidad de ser reubicados por el no cumplimiento del parámetro de estudiantes frente al 
parámetro de docentes por curso.  
 
De las 15 estrategias implementadas en las reformas sobre las que se consultaron en las encuestas 
a directivos y docentes, el cambio en el parámetro es la que recibe una valoración más negativa 
por parte de los coordinadores (más del 50% como muy negativa, y casi el 90% como negativa o 
muy negativa), docentes (83%) y rectores (casi el 80%). 
 
En consecuencia, la estabilidad institucional se puso en peligro y así sus miembros tomaron 
medidas de emergencia y en algunos casos incluso anárquicas y desleales, como acudir a diferentes 
mecanismos para cooptar a los estudiantes de otras instituciones del sector oficial. Por ejemplo, 
en un colegio de la ciudad, los profesores de la mañana quitaron las listas de estudiantes para 
matricularse publicadas de la jornada de la tarde y procedieron a llamar a los estudiantes 
ofreciéndoles la jornada de la mañana con el fin de completar los parámetros.  
 
En los procesos de integración o fusión institucional en el año 2002, por la Ley 715, se 
presentaron situaciones similares. Un caso bastante frecuente fue que la sede central de la 
institución centralizó el proceso de matrículas, tomaron los niños de las otras sedes, completaron 
los parámetros de la sección de primaria de esa sede, dejando a las otras sedes sin estudiantes; en 
consecuencia “sobraron docentes” en estas últimas que debieron ser trasladados. También se 
utilizaron estrategias publicitarias para atraer a los niños y jóvenes, ejerciendo a la vez presiones a 
través de los padres de familia, ante los CADEL y la misma SED para lograr los mínimos de 
parámetros y estabilidad organizativa de la institución. A ello se suma el hecho de que a veces los 
estudiantes antiguos no se matriculaban dentro de los cronogramas establecidos en las 
resoluciones distritales, en algunos casos por razones de orden económico de las familias, en otros 
por indiferencia de sus padres o acudientes, es decir, a lo que llamó previamente la administración 
central “crear cultura de la oportunidad en la matrícula”. Esta presión en consecuencia obedecía al 
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cumplimiento que aún deben los entes territoriales para acceder dentro del término fijado desde el 
Ministerio de educación para la certificación, y con ella sus consecuencias en participaciones. 
 
Si bien el art. 144 de la Ley General de Educación faculta a los Consejos Directivos de las 
instituciones educativas para asignar cupos, no es menos cierto que los lineamientos trazados 
desde las normas nacionales, con la exigencia de garantizar la “calidad, la equidad y la eficiencia en 
la prestación del servicio público educativo”, limitan dichas facultades. El acto administrativo de 
carácter distrital (Consid. 5 y 9 de la  Resol. Nº 6324 del 09 de Sep. de 1998) interpreta a las 
normas de superior jerarquía y termina clausurando la autonomía institucional. 
 
Finalmente, las nuevas Instituciones Educativas Distritales (IED), fusionadas, se han convertido 
en macro instituciones inmanejables –en buena parte con más de 2500 estudiantes, como veremos 
más adelante al analizar los procesos de integración- y, por la presión del aumento de cobertura, 
en lugares de hacinamiento, como por ejemplo el colegio Aquileo Parra, con una planta física para 
no más de 1800 estudiantes, que actualmente cobija a 3000. Igualmente la desaparición en muchos 
casos de la jornada única y el regreso a la doble jornada ha afectado, no sólo a los estudiantes, sino 
a las instituciones en su identidad, conservación de la planta física, y ha complicado la 
organización en el uso de los espacios. Como analizaremos posteriormente, ha resultado más fácil 
la integración entre sedes diferentes de la misma jornada, que entre las jornadas de la misma sede. 
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8) EVALUACIÓN, CONTROL, INFORMACIÓN Y TIEMPO  
¿PARA QUÉ? 

 
 
Las actuales reformas pregonan flexibilidad, descentralización, autonomía, libre competencia, pero 
al mismo tiempo afinan y extienden los mecanismos de control, de información y evaluación. Se 
evalúan estudiantes, docentes, directivos, instituciones, localidades. Se busca en últimas que cada 
niño y cada padre se hagan responsables de su fracaso o éxito escolar y que, en función de sus 
intereses se mueva en el mercado educativo. La publicación de resultados de pruebas de 
estudiantes, profesores, instituciones, municipios, regiones o países busca también incentivar la 
competencia y ofrecer criterios a los “clientes” en la escogencia de los mejores centros educativos 
para sus hijos (Miñana Blasco 2003). 
 
La tensión entre flexibilización y descentralización, y la creación de nuevos mecanismos de 
evaluación y control, ¿qué impacto tienen la autonomía institucional?  
 
Teniendo en cuenta la actual tendencia hacia la reducción del Estado ¿qué tan efectivos han sido 
los mecanismos que este ha creado –como los sistemas de información-, para ejercer control al 
interior de la institución educativa? ¿Qué usos se hacen de la información? ¿Qué incidencias tiene 
el sistema de información interno de una institución frente a la autonomía? 
 
 
CONTROL E INSPECCIÓN 
 
En Colombia la Inspección y vigilancia de la educación es una función del Estado. La 
Constitución Política Nacional, en el artículo 365, consagra los Principios generales que rigen la 
prestación de servicios públicos. El artículo 67 define la educación como un derecho de la 
persona y como un servicio público que tiene una función social y exige al estado velar por la 
calidad y el cumplimiento de los fines de la educación y el aseguramiento a los menores de las 
condiciones necesarias para el acceso y permanencia en el sistema educativo. El artículo 189 
numeral 21, atribuye al presidente la función de ejercer la inspección y vigilancia de la enseñanza 
conforme a la ley, y el artículo 211 lo autoriza para delegar algunas funciones.  
 
Antes de la promulgación de la Ley General de Educación, los supervisores en el sector oficial en 
Bogotá realizaban múltiples tareas, atendían reuniones de directivos, procesos de legalización, 
procesos asignación de cupos, procesos de traslados de maestros y hasta nombramientos, recibían 
pedido de materiales para los colegios, difundían las comunicaciones del nivel central y las nuevas 
normas. Los Supervisores de primaria respondían cada uno por una zona o parcela  para atender 
las  instituciones del sector oficial. Los Supervisores de secundaria atendían todas las instituciones 
de secundaria y media, oficiales y  privadas. La supervisión era la fuente de información que tenía 
la SED. 
 
A comienzos de la década del noventa la SED integró a los supervisores de primaria y secundaria 
para que todos atendieran indistintamente los diferentes niveles de la educación, proceso que 
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originó conflictos hasta de carácter personal en la supervisión. Los Rectores de secundaria y 
media rechazaban la intervención de la supervisión de primaria. La Ley 115 de 1994, ayudó a 
consolidar el trabajo de los dos grupos de supervisión, pues a partir de esta se empezaron a 
constituirse Instituciones Educativas de preescolar a grado once, o por lo menos hasta noveno 
grado. 
 
La Ley General de Educación en el artículo 168 señala que la función de inspección y vigilancia se 
ejecutará a través de un proceso de evaluación y un cuerpo técnico, que velará por el 
cumplimiento de los fines de la educación, exigirá el cumplimiento de las disposiciones referentes 
a áreas obligatorias y fundamentales, actividades curriculares y extracurriculares, adoptará las 
medidas necesarias que hagan posible la mejor formación , ética,  moral, intelectual y física de los 
educandos, así como el acceso y permanencia de los menores en el sistema.  
 
La delegación de la función de Inspección y vigilancia al MEN, a los Gobernadores y a los 
Alcaldes se hace en el artículo 169 de la Ley General 115 de 1994. En el artículo 170 se dice que 
esta función será ejercida por el nivel nacional, sobre el nivel departamental y del Distrito Capital; 
por las autoridades del nivel Departamental sobre las de orden Distrital y municipal y por éstas 
últimas sobre las Instituciones Educativas, y en el artículo 173 se dice que los Gobernadores y 
Alcaldes podrán ejercer la función de Inspección y Vigilancia a través de las Secretarías de 
Educación.  
 
El Decreto 907  del 23-05-96,  reglamentario  de la Ley 115, define el objeto, el ámbito, los 
medios para el ejercicio de la Suprema Inspección y Vigilancia del servicio público educativo, 
privilegiando  los procesos de evaluación  y asesoría como estrategias de prevención. Dispone que 
se debe acudir a la sanción cuando se hayan agotado todos los mecanismos de asesoría. El espíritu 
del Decreto se inclina más hacia la Supervisión, sin descuidar el control. 
 
En las comunidades escolares la inspección y vigilancia genera expectativas diferentes según los 
actores. Para los padres de familia y estudiantes, que ven amenazado el derecho a la educación, 
inspeccionar significa sancionar a las instituciones. La mayoría de los directivos y profesores, 
especialmente del sector privado, la  valoran más como  asesoría y la reclaman con la expectativa 
de que se dé en forma individual para cada institución educativa. Para algunos directivos y  
maestros la actuación de la Supervisión resulta incómoda, ven perturbado su campo de trabajo,  es 
una intromisión inoportuna del Estado, y en otros hay  temor por las consecuencias disciplinarias 
que  los informes de las investigaciones administrativas  podrían traerles. 
 
Desde las autoridades de control que tienen como función la vigilancia de la prestación de 
servicios públicos, hay diferentes perspectivas en cuanto al servicio público de la educación. La 
Personería exige la aplicación de los criterios normativos que sustentan el ejercicio de la  
inspección, vigilancia y  del control. La Defensoría del pueblo la sugiere como seguimiento y  
evaluación, es decir, más de acompañamiento que sancionatoria. Actualmente está haciendo 
énfasis en el cumplimiento a cabalidad del Derecho a la Educación. La Contraloría, por su parte, 
desde hace unos 6 años viene haciendo control de las Instituciones Educativas Oficiales por 
muestreo  y anualmente presentan informes de la población analizada. 
 
En las tres últimas administraciones distritales, especialmente la Peñalosa - Vélez White y la 
Mockus - Vélez White - Peña Borrero, la función de Inspección y vigilancia se redujo a la atención 
de las quejas y reclamos sobre el funcionamiento de las Instituciones Educativas, es decir, al 
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control, limitando al máximo la posibilidad pedagógica, investigativa y formativa de la Supervisión 
siendo éste el modelo que un buen número de supervisores venía implementando con mayor 
énfasis en la década del 90. La Subsecretaría Académica de esas administraciones fue explícita en 
señalar que la asesoría la contrataban con Universidades y otras organizaciones para que la 
Supervisión realizara apenas el control desde el ejercicio o la tarea de las averiguaciones 
preliminares de quejas y reclamos, y recomendara los procesos sancionatorios cuando fuere el 
caso. Cuando la secretaria Cecilia María Vélez increpaba a los supervisores por “resultados”, se 
refería con esto a cuántas Instituciones Educativas estaban siendo sancionadas por informes de la 
Supervisión.   
 
Igualmente en estas administraciones el ámbito de influencia de la Supervisión se concentró en el 
sector privado, con la participación en procesos de legalización, de orientación en temas de 
normativa, control a costos educativos,  calendario académico, gobierno escolar y constitución de 
Asociaciones de Padres de familia.  El tiempo dedicado a este trabajo con el sector privado es casi 
del 95%. 
 
Respecto a este tema indagamos en una encuesta la percepción que tienen los directivos respecto 
a la Supervisión y, además, comparamos los resultados con otra encuesta que la SED contrató con 
la UN en 1998 en Bogotá (ver Tercera parte del informe). Con relación a los aspectos en que ha 
recibido más apoyo de la supervisión y el CADEL, sobresale el hecho que se mantenga la 
percepción de los Rectores-Directores sobre los aspectos en que se ha recibido más apoyo por 
cada ente respectivo. En los dos años analizados (1998 y 2004), el apoyo sobre las normas legales 
es considerado uno de los 2 aspectos más importantes por más del 45% de los Rectores y en 
segundo término, la asesoría en el diseño y desarrollo del PEI con un 30% de rectores 
aproximadamente. En general, dichos porcentajes se han mantenido. No obstante, sobresale el 
crecimiento de rectores que no señala ninguna actividad de apoyo por parte de la supervisión, 
(pasando del 8% al 18%). 
 
Los supervisores (atendiendo al Dec. 180/96) se ocupan del análisis del informe anual 
denominado “Avances PEI” de las Instituciones de Educación Formal de naturaleza oficial y 
privada. Este es un proceso que presenta dificultades, pues el formulario que las instituciones 
deben diligenciar es mecánico y apunta  únicamente a la cuantificación de resultados. En general, 
todos los informes de los procesos de legalización se consolidan en instrumentos de carácter 
formal, los cuales fueron  diseñados en la primera administración Vélez White por la firma 
London, que tuvo a su cargo el trabajo de reingeniería en la SED. Algunos supervisores 
consideran que estos instrumentos, si hubieran sido realizados con un diseño realmente 
pedagógico, tendrían un impacto más positivo al interior de las instituciones educativas. 
 
Otras acciones de control, como el estudio anual de calendario, gobierno escolar y costos 
educativos en instituciones privadas y oficiales, son también de carácter mecánico, formal, con 
análisis más cuantitativo que cualitativo. 
 
En los colegios oficiales en los últimos 5 años la mayor acción de la Supervisión ha estado 
relacionada con la atención a quejas y reclamos,  procedimiento que se surte con un proceso 
diseñado por flujograma,  donde se busca detectar la infracción de la norma, antes que brindar 
apoyo. En este trabajo, durante la administración Vélez White y Peña Borrero, se prohibió dejar 
recomendaciones a los colegios porque -según los funcionarios de la Unidad Coordinadora de 
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Inspección Educativa- las recomendaciones constituían un obstáculo para el proceso 
sancionatorio.  
 
El trabajo de inspección y vigilancia en los colegios de convenio ha sido realizado por el CID de 
Facultad de Economía de la Universidad Nacional, con el nombre de “auditoría”. Los formatos 
que utilizan no permiten dar cuenta de la parte pedagógica, siendo ésta es una gran falencia de 
esas instituciones. 
 
Los Supervisores participan de las reuniones de rectores en donde cumplen con la acción del plan 
operativo, llamada “informar para prevenir” y asisten a otra serie de reuniones en el nivel local  y 
en el nivel central. 
 
En general la labor de los Supervisores  resulta delicada y compleja y no siempre es reconocida, 
pues a veces va en contravía con lo que desea la comunidad escolar, a veces en contravía con lo 
que desea la administración, produciendo rechazos. De una parte se ve el Supervisor como 
policía, como juez; de otra, como complaciente con los directivos y maestros (Reyzábal, María 
Victoria. La inspección entre la obediencia debida y la responsabilidad crítica, p. 6). El Supervisor es uno de 
los funcionarios públicos que –como dicen ellos mismos- “debe vivir con el Código Disciplinario 
de almohada”, pues en él  realmente se cumple aquello que “el funcionario público puede hacer 
solamente lo que le permite la Ley”. 
 
La reducción del campo de trabajo de los supervisores fue normada en los últimos 6 años 
mediante las resoluciones que se enumeran a continuación, las cuales fueron restringiendo el 
espíritu del Decreto Nacional 907 de inspección y vigilancia. Según el artículo 5° del Decreto 907, 
la Nación, los Distritos y los Departamentos, coordinadamente con los municipios, elaboran 
anualmente sendos planes operativos de inspección y vigilancia, los cuales deben hacer parte del 
Plan Sectorial de Educación.  
 
En cumplimiento de la anterior disposición la administración Villaveces publicó el Decreto 009 
del 12 de enero de 1996 enunciando principios y estrategias para desarrollar  las operaciones de 
que trata el artículo 4° del Decreto 907 (operaciones relacionadas con asesoría, supervisión, 
seguimiento, evaluación y control). 
 
El Decreto 443 de 1996 que definía una reestructuración de la SED, dejó  al  Cuerpo Técnico 
dependiente de la Subsecretaría Académica y creó la UCIV (Unidad  Coordinadora de Inspección 
y Vigilancia), principalmente para llevar los diferentes procesos que se surten con la educación 
prestada por  particulares. 
 
Según Resolución 538 del 11 de junio de 1998 que hizo otra  reestructuración de la SED, la 
Unidad de Coordinación de Inspección y Vigilancia continuó dependiente de la Subsecretaría 
Académica y se le determinaron funciones de asesoría, de  participación en la elaboración del Plan 
Anual de Desarrollo Educativo del Distrito, de formular de planes de formación para los 
Supervisores y velar por el  cumplimiento de las funciones propias de la Inspección y Vigilancia. 
 
La Resolución 712 de 1999, estableció un reglamento territorial para el ejercicio de las funciones 
de Inspección y Vigilancia y para la organización del Cuerpo Técnico de Supervisores en el 
Distrito Capital.  En su artículo Primero declara que la función de Inspección y Vigilancia se 
ejercerá atendiendo los  principios y derechos fundamentales consagrados en la Constitución, los 
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principios fundamentales del Derecho Administrativo, Procedimental y Probatorio, el objeto de la 
Ley General 115 de 1994, el artículo 61 del Decreto 1860 de 1994 y los conceptos generales 
consignados en el Decreto 907 de 1996. El  artículo 2° señala lo que le corresponde a la SED en 
materia de inspección y vigilancia, como formular e implementar la política de Inspección y 
Vigilancia y facilitar al C. T. de Supervisión las condiciones para el cumplimiento de sus 
funciones, aplicar los criterios definidos por el MEN, para coordinar procesos de evaluación y 
asesoría que deben cumplir como parte del ejercicio de la Inspección y Vigilancia y la definición 
de medios e instrumentos para el proceso  de evaluación del servicio público educativo. El 
artículo 6° señala las características de los Supervisores: Profesionales de la Educación, Docentes 
de Carrera, con los deberes, derechos y garantías establecidos en el régimen especial de los 
docentes estatales. El Artículo 7° señala que los Supervisores dependerán de la Subsecretaría 
Académica. 
 
En el Decreto 816 del 2001, que reestructuró nuevamente la SED, la Unidad Especial de 
Inspección  Educativa continúa dependiendo de la Subsecretaría  Académica con funciones como 
adelantar  investigaciones  administrativas, tramitar recursos de reposición, revisar proyectos de 
resolución que decidan sobre las investigaciones administrativas, tramitar el otorgamiento de 
personerías jurídicas a las entidades sin ánimo de lucro con fines educativos,  llevar el registro 
actualizado de instituciones educativas,  de las entidades sin ánimo de lucro y de las asociaciones 
de padres de familia, asesorar la SED en la definición, formulación y ejercicio de políticas, 
estrategias, planes, programas y proyectos para el ejercicio de la función de Inspección y 
Vigilancia. En este mismo decreto se determinó la incorporación del área de Inspección y 
Vigilancia al CADEL, por lo tanto los supervisores pasaron a depender del Gerente del CADEL a 
quien se  le asigna la coordinación de la función en las localidades. La Unidad Coordinadora 
CADEL controlará el desarrollo del plan operativo de Inspección y Vigilancia y Control el cual 
será  diseñado por la Unidad Especial de Inspección Educativa para ser enviada a los Supervisores 
a cada localidad. Este plan señaló a las localidades los indicadores de gestión totalmente 
cuantificados. Al cumplimiento de esta tarea se le aplicaba el instrumento de control denominado 
“el semáforo”. Los supervisores deben rendir informes al gerente del CADEL con base en una 
“orden de trabajo” que este hace a aquellos. Durante la administración Vélez White – Peña 
Borrero la sistematización de los informes de Supervisión atendían solamente a producir 
indicadores cuantificables: número de colegios legalizados, número de quejas atendidas, número 
de calendarios revisados. Este tipo de sistematización dejaba por fuera los procesos y sus 
consecuencias al interior de las instituciones. 
 
La reestructuración de la SED, normada en el Decreto Distrital 816 de 2001, creó una serie de 
direcciones y subdirecciones a las cuales se les asignaron las funciones que el Decreto nacional 
907 señalaba para la Supervisión. La Resolución 3492 del 2002 estableció funciones a los 
Supervisores únicamente en el campo del  Control y ratifica su dependencia del CADEL, al igual 
que la Res. 1203 del mismo año. 
 
La Ley 715 del 2001 en su artículo 6° señaló competencias a los Departamentos y en el numeral   
6. 2.7  le señaló la competencia de ejercer la Inspección Vigilancia y Supervisión de la Educación 
en su jurisdicción; en el numeral  6. 2.13, la competencia de vigilar la aplicación de la regulación 
nacional sobre las tarifas de matrículas, pensiones, derechos académicos y otros cobros en los 
establecimientos educativos. El artículo 7° al señalar las competencias a los Distritos y municipios 
certificados en el numeral  7.8, también les señaló la competencia de ejercer la Inspección 
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Vigilancia y Supervisión de la Educación en su jurisdicción. El Capítulo VI de la Ley 715 señala 
disposiciones transitorias en educación desde el artículo 35 ° al 41°.  
 
El Artículo 39 se refiere a Supervisores y Directores de Núcleo: “El gobierno nacional 
reglamentará los procedimientos para la Inspección y Vigilancia de la Educación y la destinación y 
provisión de las  vacantes de los cargos de Supervisores y Directores de Núcleo”. Determina que 
las autoridades podrían asignar funciones administrativas, académicas o Pedagógicas  a los 
funcionarios que en esa fecha desempeñaban los cargos de Supervisor o Jefe de Núcleo. 
 
La Corte Constitucional, en cabeza de los Magistrados Alfredo Beltrán Sierra y Jaime Córdoba 
Triviño, atendieron la demanda de varios artículos de la Ley 715, entre ellos el 39° y el 72° los 
cuales fueron declarados inexequibles mediante la sentencia C-617 del 2002 porque vulneran la  
Constitución, en cuanto a la competencia atribuida al Congreso de la República en el Artículo 150, 
numeral 8, y artículo 189, numerales 21 y 22 de la Constitución, respecto al ejercicio de las 
funciones de Inspección y Vigilancia, ya que tales atribuciones corresponden al Presidente. La 
Inspección Control y Vigilancia corresponden a una atribución exclusiva del Estado. Es 
competencia del Congreso la expedición de la Ley para ejercer la función de Inspección y 
Vigilancia. 
 
La función de Inspección y Vigilancia es indelegable en particulares. Las normas que así lo 
presentan resultan inconstitucionales, puesto que es una competencia exclusiva en cabeza de 
autoridades y no de particulares. 
 
Igualmente, la sentencia de la Corte Constitucional C-357 del 2003 declaró inexequible el Decreto 
1283 del 2002, mediante el cual el presidente de la República pretendió legislar sobre Inspección y 
vigilancia. Como un efecto de la declaratoria de la inexequibilidad quedó sin vigencia el numeral  
1° del artículo 111 de la Ley 715, por medio del cual el Congreso le había entregado facultades al 
gobierno para organizar un sistema de Inspección y Vigilancia (Sentencia de la Corte 
Constitucional C-097 del 2003). Ante esta situación se reviven las normas que hayan sido 
derogadas por aquellas declaradas inexequibles y se restauran, siempre y cuando no contradigan a 
la Constitución. En consecuencia las normas anteriores en materia de Inspección y Vigilancia 
siguen vigentes hasta que el Congreso legisle sobre la materia, y en este caso continúa vigente el 
Decreto 907, salvo las partes que han perdido vigencia con la derogatoria del artículo 172 de la 
Ley General 115.  
 
Los artículos 35° al 41° de la Ley 715 del 2001, por su transitoriedad, perdieron su vigencia a 
partir del 1° de enero del 2004. La primera parte del artículo 39 ya había sido declarada 
inexequible dado que el gobierno no podía legislar en materia de Inspección y Vigilancia.  
 
La Ministra de Educación, Cecilia María Vélez, muy interesada en diseñar la política de Inspección 
y Vigilancia estrictamente bajo el criterio de “control”, solicitó varios conceptos, entre los que se 
encuentra el elaborado por Francisco Ramírez Infante, que sirvió de base para el borrador de 
resolución que pronto espera aprobarse “por la cual se reglamentan los planes operativos de 
inspección y vigilancia”. El concepto de Francisco Ramírez, a partir de un curso recibido en 
España, retoma únicamente la literatura que enfatiza la función de control y acalla los 
planteamientos que mencionan la asesoría y acompañamiento. El borrador de resolución afirma: 
“La inspección y vigilancia tendrá como elemento fundamental el control del cumplimiento de las 
normas vigentes para el sector educativo (…) El proceso de inspección y vigilancia evaluará 
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principalmente el cumplimiento de las normas sobre gestión  de personal  y sobre la asignación  y 
uso de los recursos físicos  y financieros  de los establecimientos educativos (…) La inspección y 
vigilancia se ejercerá también sobre las asociaciones de padres de familia, las asociaciones que sean 
propietarias de instituciones educativas privadas y las entidades sin ánimo de lucro con fines 
educativos (…) El plan operativo contemplará actividades concretas destinadas a lograr que 
funcione de manera oportuna el sistema de información del sector, se apliquen y se utilicen  los 
resultados de la evaluación censal de competencias y de los exámenes de Estado que aplica el  
ICFES, se establezca y se mantenga una apropiada coordinación con los organismos estatales de 
control externos al sector educativo. El plan operativo de inspección y vigilancia se orientará a 
vigilar que se ajusten a las normas  vigentes: las decisiones del rector o director, el apoyo del 
consejo directivo del establecimiento, el funcionamiento de los órganos colegiados del 
establecimiento, la organización del plan de estudios y el desarrollo de las áreas obligatorias y 
fundamentales, las actividades curriculares y extracurriculares, el sistema de información la 
efectividad el control interno de los establecimientos educativos, el cumplimiento del calendario 
académico y los tiempos de los docentes, las normas sobre evaluación de estudiantes y docentes, 
el uso de los recursos físicos para el aprendizaje de los estudiantes, aplicación de las normas 
vigentes para la sanción de los estudiantes, atención a los padres de familia, el cumplimiento de las 
normas sobre costos educativos o pagos de pensiones, la elaboración del presupuesto y la 
contabilidad de los fondos de servicios educativos, la rendición de cuentas oportunas a los 
organismos de control (…). El Ministerio de Educación Nacional elaborará el plan operativo 
anual y definirá los responsables de realizar las actividades propias de la inspección y vigilancia 
que correspondan al nivel nacional para: 
a) Vigilar el cumplimiento de las políticas nacionales y las normas del sector en los distritos, 
departamentos y municipios de acuerdo con el artículo 5 de la Ley 715 de 2001, 
b) Controlar la correcta gestión de los recursos humanos, financieros y físicos del sector 
educativo de acuerdo con lo dispuesto en el artículo 29 de la Ley 715 de 2001, 
c) Verificar que las entidades  territoriales certificadas cumplan las disposiciones establecidas 
en las normas generales vigentes y en la presente resolución,  
d) Articular el sistema de información con los procesos de evaluación y de inspección y 
vigilancia del sector educativo.” 
 
Aunque la propuesta es amplia, tiene un corte muy centralista y el mayor énfasis esta en el control. 
 
Una actuación profesional de la supervisión no puede reducirse al seguimiento de una simple 
normativa externa a las instituciones educativas, ni debe estar dominada por el poder político o 
por los intereses de sectores más o menos influyentes. Es necesario que los supervisores tengan la 
autonomía suficiente para el ejercicio de sus funciones, basada en el respeto a un código ético y a 
la norma legalmente establecida. No es de extrañar, por tanto, las reticencias, cuando no 
tensiones, que se han producido con frecuencia entre los encargados de realizar la supervisión y el 
partido político que gobierna en cada momento. En este sentido, es preciso diferenciar lo que 
supone para la supervisión el ejercicio de la función de control por delegación del poder político 
y, por otro lado, el interés de los responsables ministeriales para asimilar a los supervisores con el 
partido político que dirige el Ministerio; si no, puede confundirse una actuación profesional 
permanente en el ejercicio de unas funciones (con un carácter institucional), con una orientación 
temporal del partido político gobernante en cada momento. Es necesario evitar, por el bien de 
todo el sistema, que los supervisores sean cuestionados cíclicamente al compás de los cambios 
políticos que operan en los sistemas democráticos. Sería conveniente, por tanto, que los planes de 
actuación de la supervisión se trazaran a varios años vista, y dependiera su diseño y seguimiento 
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de una comisión parlamentaria, donde estuvieran representados todos los grupos políticos, si bien 
el responsable de coordinar su aplicación debería ser nombrado, naturalmente, por el partido que 
dirija la Administración en cada momento. Esta dependencia institucional daría a la supervisión la 
continuidad necesaria, así como la autoridad profesional que se apoya en la independencia de 
cualquier opción partidista. “De este modo, las autoridades encargadas de planificar y dirigir las 
reformas educativas que se precisen en un momento dado, contarían con un instrumento esencial 
para recibir información directa en el desarrollo y aplicación de los planes institucionales (cuyo 
contenido sería público). Es así como la actuación de los supervisores no caducaría junto con los 
proyectos que implanta un determinado grupo político, sino que, a través de su independencia 
profesional y con la continuidad suficiente en su tarea, podrán realizar con garantía y eficacia las 
funciones que la sociedad les encomienda dentro de un sistema democrático.” (SÁNCHEZ 
INIESTA. Tomás. La supervisión del sistema educativo. Editorial Magisterio del Río De La Plata, 
1997). 
 
Los cambios de funciones de la supervisión en estos últimos años, y su dedicación a los colegios 
privados, se reflejan en las percepciones que los directivos y docentes expresan en las encuestas. 
Cerca del 45% de los rectores considera la información sobre normas legales dentro de los 2 
aspectos más importantes recibidos de la Supervisión, seguido por la asesoría en el diseño y 
desarrollo del PEI con un 30% aproximadamente; cerca de un 18% de rectores no señala ninguna 
actividad de apoyo por parte de la supervisión. Los coordinadores y los docentes están muy 
alejados de la Supervisión. El 59% de los coordinadores, por ejemplo, afirma no haber recibido 
ningún apoyo de ella en los últimos 5 años. 
 
 
EVALUACIÓN DE LA “CALIDAD” 
 
La Ley General en 1994 creó un sistema de evaluación con el ánimo de conocer las  condiciones 
socio-culturales,  pedagógicas y materiales de la educación colombiana y de velar por la calidad y 
la cobertura del servicio. Se creó el Sistema Nacional de Evaluación de la Educación (SNEE) (art. 
80), como el conjunto de políticas, criterios, estrategias e instrumentos orientados a dirigir, 
coordinar y ejecutar los procesos de evaluación de la educación. El SNEE atendería en forma 
integral la evaluación en:  

• El proceso educativo y los factores que influyen en él. 
• Los planes, programas y proyectos especiales. 
• La institución y su proyecto educativo, en especial los objetivos y propósitos, los métodos 

los procesos pedagógicos, el plan de estudios, la formación y el desempeño profesional de 
los docentes, los logros de los alumnos la organización administrativa la infraestructura 
física, dotación, textos y materiales, así como de los criterios y directrices de evaluación. 

 
Esta evaluación tiene como finalidad velar por la calidad de la educación programar ajustes o 
correctivos necesarios, mantener el control sobre el régimen de tarifas de los costos educativos, 
promover la generación de una nueva cultura evaluativa en las instituciones educativas y 
promover asesorías  y programas para mejorar el servicio educativo. 
 
La implementación de los procesos educativos de la calidad ha generado un debate sobre la 
concepción de “calidad” o “mejor calidad”. 
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La Ley General en su artículo 4° establece que es obligación del Estado, sociedad y familia velar 
por la calidad de la educación y que el Estado debe atender en forma permanente los factores que 
favorecen  la calidad y el mejoramiento de la educación. La ley no define qué es la calidad, pero 
hace una asociación entre el mejoramiento de la calidad  y el cumplimiento de los fines de la 
educación colombiana, establecidos en la misma, como referente ideal asume una formación 
humanista, axiológica, científica y tecnológica en los diferentes ámbitos del conocimiento, 
trasladados a la vida ciudadana, en todos y cada uno de sus órdenes. 
 
No es frecuente encontrar una conceptualización de la expresión “calidad de la educación”; se 
habla más  bien de los factores que le afectan, entre ellos la calidad de la enseñanza, los docentes, 
el medio escolar, el medio socio-cultural y económico. Desde otro enfoque se habla de la 
pertinencia en términos individuales y sociales. 
 
En la administración Mockus – Villaveces de Bogotá se constituyó un área estratégica 
denominada “Cultura de Calidad” consistente en el “conjunto de instrumentos, actividades, 
acciones, procesos, metas, políticas y talento humano comprometidos con el mejoramiento 
continuo de la SED a través del enfoque de medición, la comunicación y la divulgación, la 
calificación de las formas de relación de los funcionarios y el reconocimiento a los logros más 
significativos del proceso” (Villaveces 1998:s.n., 3.1.e). En el plan de esta administración calidad 
se asocia a “competitividad” y al “mejoramiento continuo”. Para ello se creó la “Decanatura de 
Mejoramiento Continuo” encargada de la “Cultura de Calidad” y de coordinar todo el Plan 
Estratégico de la SED. 
 
La reestructuración de la SED en el nivel central (Decreto 443 de 1996) estuvo también ligada a 
un Proyecto denominado Cultura y Capacitación del Sistema de Control Interno. En el marco de 
ese proyecto el Control Interno se concebía como autocontrol y autorregulación, como un 
“instrumento gerencial de calidad” y la Coordinación de Control Interno como un órgano “asesor 
facilitador y no una auditoría, que busca crear una relación de confianza con todos los miembros 
de la comunidad educativa sobre el compromiso de que el Control Interno somos todos y es 
responsabilidad de todos”. Este proyecto buscó impactar también a “todas las instituciones 
educativas oficiales de Bogotá” (Villaveces 1998:s.n.). 
 
Para evaluar la gestión de la SED también se creó un proyecto coordinado por la Decanatura de 
Mejoramiento Continuo que se centró en el diseño de indicadores de gestión y de un software 
para el seguimiento. 
 
Este tipo de terminología (calidad, competitividad), así como otras relacionadas (planeación 
estratégica, gerencial) fue el resultado de un acercamiento y un trabajo conjunto con la empresa 
privada en lo que dicha administración llamó “socios”: el Foro de Presidentes de la Cámara de 
Comercio de Bogotá, la Corporación Calidad, el Instituto FES de Liderazgo, el Instituto SER, la 
Universidad Nacional, la ESAP, otras universidades, ONG y firmas de consultoría (Villaveces 
1998:s.n). 
 
Las siguientes administraciones de Cecilia María Vélez y Margarita Peña van a inscribirse 
definitivamente en esta línea gerencial, como veremos más adelante, definiendo la calidad 
educativa con indicadores cuantitativos referidos a los resultados de los estudiantes en pruebas 
estandarizadas de competencias, al incremento del tiempo “para el aprendizaje” y a la eficiencia en 
la gestión. 
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EVALUACIÓN INSTITUCIONAL 
 
El artículo 84° de la Ley General habla expresamente de la evaluación institucional anual, 
refriéndose a la evaluación del personal docente y administrativo, a la evaluación de los recursos 
pedagógicos y de la infraestructura física para propiciar el mejoramiento de la calidad de la 
educación que se imparte, proceso que debe realizar el Consejo Directivo siguiendo los criterios y 
objetivos que establezca el MEN. 
 
El tema de la evaluación institucional fue abordado en el MEN en 1997, por un equipo  de 
investigadores quienes formularon una propuesta de estudio sobre los factores que determinan la 
calidad de la institución educativa. El documento del MEN denominado Reflexiones sobre nuestras 
Instituciones y sus procesos es el producto de ese trabajo. 
 
Posteriormente, con la asesoría de la Corporación Calidad, el MEN realizó algunos talleres 
regionales y produjo una primera versión de la guía Autoevaluación y mejoramiento Institucional, 
dirigida a los establecimientos oficiales y no oficiales de Educación Pre-escolar, Básica y Media.  
El MEN propuso para 1998 revisar algunos trabajos sobre la guía, con el ánimo de avanzar sobre 
la definición de “calidad”, fomentar los espacios y estrategias que exigen la consolidación de los 
PEI y avanzar sobre la construcción de una escuela democrática que abriera puertas a la 
comunidad, a los elementos de la cultura local como objeto de estudio y  que se preocupara por 
integrar la realidad social a sus procesos. Esbozó la necesidad de que la institución educativa  
avanzara en sus niveles de participación, toma de decisiones y consolidara su autonomía, para lo 
cual propuso que la escuela orientara su reflexión hacia trabajos de procesos básicos: procesos 
pedagógicos, procesos de administración y gestión escolar, y procesos de participación 
comunitaria. 
 
El capítulo III del Dec. 230 de 2002 define la evaluación académica institucional como 
autoevaluación y/o evaluación externa. Esta última la realizan entidades avaladas por el MEN y 
bajo normas técnicas y reglamentaciones generales establecidas por el Ministerio. Una vez más el 
mensaje pareciera ser que no se confía en la capacidad de los niveles regionales, distritales y 
locales para la evaluación, y que se van a favorecer a grandes entidades -con un perfil técnico- para 
ello. 
 
Según el mismo Decreto, la evaluación institucional es la mirada intencional, amplia, general que 
el plantel hace como envolvente de otros procesos evaluativos (Evaluación del desempeño, 
evaluación de los aprendizajes...), en contraste con las metas de calidad y los indicadores de 
desempeño que la institución de manera integral define o ajusta anualmente. La objetividad, 
amplia participación y rigurosidad de este ejercicio, y la plena conciencia de los actores de la 
escuela sobre los resultados de este proceso se convierten en uno de los pilares básicos para el 
crecimiento personal y profesional de cada uno de los integrantes de la comunidad escolar y por 
ende del fortalecimiento de la autonomía institucional (Decreto 230 de 2002, artículo 3° literal f). 
 
Si bien se menciona el fortalecimiento de la autonomía institucional en los procesos evaluativos, la 
práctica ha venido mostrando cómo la rendición de cuentas a los niveles centrales se hace en 
formatos y con indicadores externos que limitan dicha autonomía, como veremos más adelante. 
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Hay que señalar que los premios como Mejor PEI o el Galardón a la excelencia se han convertido 
indirectamente en una herramienta importante para la evaluación institucional, como pudimos 
observar en uno de los colegios visitados1. De otro lado, el trabajo que se realiza al inicio y al final 
del año, en las semanas previas y posteriores al inicio y finalización del año escolar, ha sido 
también importante en este sentido. Gracias a los cursos a directivos y docentes se ha ido 
implantando un modelo de planeación estratégica y de evaluación por resultados. 
 
 
EVALUACIÓN Y PROMOCIÓN DE LOS ESTUDIANTES 
 
Un cuestionamiento a la evaluación cuantitativa de los aprendizajes de los estudiantes que se venía 
haciendo desde tiempo atrás se inició con el  “Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de 
la Educación”, más conocido como Renovación Curricular. Hasta entonces existía la Promoción 
Anual según la cual el estudiante pasaba al grado siguiente solamente al finalizar el año lectivo. 
 
El Decreto-Ley 088 de 1976 en su artículo 8° estableció la promoción automática de un grado a 
otro como mecanismo de promoción en Básica Primaria y entendida como el proceso  por medio 
del cual, después de un seguimiento permanente de evaluación escolar, todo niño que curse un 
grado en el nivel de Básica Primaria, es promovido al año siguiente al finalizar el año lectivo o 
antes si sus capacidades y logros se lo permiten. La calificación era un juicio de valor sobre el 
desarrollo del alumno, expresado en una escala convencional. 
 
El Decreto 1860 de 1994 describió la evaluación como “el conjunto de juicios sobre el avance en 
la adquisición de conocimientos y el desarrollo de capacidades de los educandos”. La caracterizó 
como continua, integral y cualitativa expresa en informes descriptivos, donde se pudiera leer el 
avance en la formación de los estudiantes y proponer las acciones necesarias para continuar 
adecuadamente el proceso educativo, conceptos que recogió la Resolución 2343 de 1996, hoy 
derogada por  la Ley 715 como resolución pero no como conceptos de logros e indicadores de 
logros. Desde la Ley 115 y su decreto reglamentario 1860 de 1994 se asume el concepto de 
“promoción flexible”, como el paso al siguiente grado de una o varias o todas las áreas sin 
necesidad de haber terminado el año lectivo, concepción que asume el Decreto 230 de 2002.  
 
La evaluación de los estudiantes ha estado atravesada en estos diez últimos años por una serie de 
tendencias a veces contradictorias. En primer lugar la normativa ha combatido un tipo de 
evaluación meramente memorística y cuantitativa, haciendo énfasis en su carácter procesual, 
formativo, holístico, respetuoso de los procesos y ritmos individuales, y de los contextos 
socioculturales de los estudiantes. Las descripciones sobre el avance en el desarrollo de las 
potencialidades serán juicios de valor que tendrán como base el conocimiento de la singularidad 
de cada estudiante relacionado con el estado de desarrollo de sus dimensiones, sus intereses, sus 
necesidades, sus aptitudes (Decreto 1860, artículo 40° literales e y f), caracterización que la 
institución registrará cuando el estudiante ingrese por primera vez y al finalizar cada año escolar. 
 

                                                 
1 En ese caso la institución utilizaba los siguientes indicadores: 1. Innovación de ambientes de aprendizaje. 2. 
Fortalecimiento de principios y valores definidos en el Horizonte Institucional. 3. Liderazgo. 4. Transformación de la cultura 
institucional. 5. Estandarización de procesos en las áreas claves. 6. Clima institucional. 7. Satisfacción de necesidades del 
usuario. 
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Por otro lado, esta flexibilidad y respeto a la individualidad contrasta con un esfuerzo 
impresionante por parte de las administraciones por establecer unos estándares, unas formas de 
medición aplicables en todo el país, comparables incluso con mediciones internacionales, como 
veremos al hablar de las pruebas estandarizadas. 
 
Desde el punto de vista de la evaluación hemos pasado de los objetivos observables del inicio de 
la Renovación curricular, a una gran flexibilidad que ofrecían los Lineamientos curriculares (donde 
la evaluación dependía en buena parte del criterio del maestro), a los “indicadores de logro” del 
Decreto 1860 de 1994, a la evaluación por “competencias” y a los “estándares”.  
 
El Decreto 230/02 adoptó las categorías de Excelente, Sobresaliente, Aceptable, Deficiente, e 
Insuficiente, como valoraciones. Los lineamientos sobre evaluación y promoción normados en el 
Decreto 230/02 , apoyan el desarrollo de la autonomía en las niñas y los niños y las y los jóvenes, 
al exigir el respeto por la individualidad en los ritmos de aprendizaje y al exigir que se le brinde a 
cada persona  por lo menos 7 posibilidades para superar sus dificultades. El apoyo al crecimiento 
autónomo de los estudiantes es un apoyo al desarrollo de la autonomía  institucional. “Al evaluar 
a los estudiantes mediante una escala cualitativa y buscar su promoción permanente se le da el 
valor a la educación en sí misma y no a la nota. Se lleva al estudiante mediante el  conocimiento 
claro de sus dificultades y capacidades a esforzarse  para avanzar y seguir adelante. La calidad 
pierde valor cuando esta se centra en una nota o calificación, ya que el estudiante no se preocupa 
por aprender, sino por sacar la nota que se requiera para pasar” (Finalidades y alcances del Decreto 
230/02, p. 59). 
 
Los permanentes cambios en los criterios de evaluación han generado un galimatías y confusión 
en los docentes. Veamos, por ejemplo, las definiciones que recoge la SED en su página WEB 
oficial actualmente: 
 

“Indicador de Logro: "Son indicios, señales, rasgos o conjuntos de rasgos, datos e 
informaciones perceptibles que al ser confrontados con lo esperado, Pueden considerarse 
como evidencias significativas de la evolución del desarrollo humano." Resolución 2343 
Art. 8° (Derogación Implícita por la Ley 715, del art. 148 literal d) numeral 1). 
Estándar de Contenido: "Lo que los profesores debieran enseñar y lo que se espera que 
los estudiantes aprendan, en descripciones claras y específicas sobre habilidades y 
conocimientos." DIANE RAVITCH. Documento sobre Estándares Curriculares. 
Estándar Básico de Competencias: "Son niveles básicos de competencia (saber y saber 
hacer) que los estudiantes deben alcanzar en determinada área y en determinado conjunto 
de grado." MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Nuevo documento de 
estándares, 2003 
Estándar Curricular: "Son criterios que especifican lo que los estudiantes deben saber y 
ser capaces de hacer." .MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Documento 
inicial sobre estándares, 2002. 
Estándar de Desempeño: "Definen grados de dominio o niveles de logro. Ellos 
responden a la pregunta ¿Cuán bueno es lo suficientemente bueno?' Describen qué clase 
de desempeño representa un logro inadecuado, aceptable, o sobresaliente." 
Estándar de Oportunidad: "Definen la disponibilidad de los recursos que las escuelas, 
distritos y el estado proporcionan. Para que los estudiantes puedan alcanzar los estándares 
de contenido y de desempeño." DIANE RAVITCH. Documento sobre Estándares 
Curriculares.” 
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A pesar de que la nueva normativa habla de estándares, los docentes y estudiantes siguen 
hablando de “logros”, de “recuperar logros”, de “profe, ¿cuántos logros le debo?”… 
 

“Yo veo como mucho corre-corre, porque mientras estamos adaptados a los objetivos, 
cuando estamos aclimatándonos a eso de los objetivos, nos llegaron indicadores de logros, 
luego la evaluación por competencias y ahora nos llegan estándares y lineamientos 
curriculares. O sea, el proceso de adaptación es como muy rápido y no se alcanza a 
asimilar cuando ya nos han cambiado las reglas de juego” (Profesor, taller área de ciencias 
3/09/04).  

 
Otros docentes ven los cambios en forma positiva ya que antes “La evaluación era más de orden 
sumativo y terminal, ahora es de orden formativo y procesual, [sirve para] ver avances y destrezas 
al igual que las limitaciones” (Entrevista docente JT 15/09/04).  
 
El sistema de calificación sigue cambiando, y en una de las instituciones visitadas, actualmente se 
lleva a cabo con logros, letras (nuevamente Excelente, Sobresaliente, Aceptable, Insuficiente y 
Deficiente) y números (se usan escalas y porcentajes) y es por áreas, es decir, ya no se pierde o se 
pasa una materia sino el área completa. Según los estudiantes “el sistema de evaluaciones ha 
empeorado porque, por ejemplo, cuando sacamos un A uno no sabe si perdió o aprobó, queda 
uno como en la nada, era mejor cuando se decía sí o no se pasó” (Taller con estudiantes de 11°. 
JM.), sin embargo, evidencian como favorable que los boletines ya no sean tan largos, porque 
cuando se habla de logros perdidos o no, por materia, se podían tener boletines hasta de 5 hojas. 
Para algunos docentes los cambios en el sistema responden a una política de modas y decisiones 
ajenas al ámbito pedagógico, ya que se cambian vertiginosamente y no se vislumbra un proceso o 
un objetivo común de los cambios. 
 
Casi el 60% de los docentes encuestados considera que las reformas en cuanto a la forma de 
evaluación de los estudiantes (logros, competencias, estándares) han sido muy negativas o 
negativas. Lo contrario piensan el 60% de los estudiantes, que las ven como positivas o muy 
positivas. 
 
En cuanto a la promoción de los estudiantes de un grado a otro, la tendencia de estos últimos 
años desde la administración ha sido a facilitarla con el fin de aumentar los niveles de retención, 
disminuir la repitencia y –por lo tanto- el número de años de escolaridad y la tasa de graduados 
por año (indicadores cuantitativos de “calidad” y de “eficiencia”). Fue primero la promoción 
automática en primaria con el Decreto-Ley 088 de 1976 en su artículo 8°, luego la flexibilidad en 
la evaluación de Decreto 1860 de 1994 y finalmente el Decreto 230 de 2002 que obliga a las 
instituciones a una tasa de repitencia inferior al 5% por curso. Esto quiere decir que el 95% de los 
estudiantes “pasan” el año independientemente de sus avances académicos. El impacto en las 
cifras es notorio. El gráfico siguiente muestra cómo las tasas de aprobación venían descendiendo 
hasta el año de 2001, en el que se presenta una abrupta ruptura de la tendencia y un aumento de 
las tasas de aprobación para los distintos niveles escolares. 
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Tasas de aprobación por niveles. 1998 - 2002 
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De manera inversa, dicha tendencia también se observa con las tasas de repitencia y reprobación, 
las cuales venían aumentando hasta el 2001 y se redujeron sustancialmente en los últimos 2 años. 
En la educación oficial, las mayores tasas de reprobación se encuentran en la educación 
secundaria y media; para el nivel secundario, las tasas de reprobación para los años anteriores al 
2002 eran cercanas al 19%, mientras que para la educación media, se acercaban al 13%.  De igual 
forma, las mayores tasas de repitencia las tiene el nivel secundario, con porcentajes que fluctúan 
cerca del 10% entre el 2000 y el 2002. 
 

Tasas de reprobación, deserción y repitencia. 1998 - 2002 

0
2

4
6

8
10

12
14

1998 1999 2000 2001 2002 2003

Tasa de
reprobacion

Tasa de
desercion

Tasa de repitencia

 
 
Con esta misma tendencia, aunque con una menor fluctuación, las tasas de deserción aumentaron 
desde 1998 hasta el 2001, descendiendo abruptamente en el 2002 a niveles del 3.3%.  En general, 
las tasas de deserción se han mantenido a niveles que fluctúan alrededor del 4%, es decir, en las 
IED unas 30.000 personas se retiran de los planteles educativos sin culminar el período escolar.  
 
Se podría afirmar que la deserción es causada principalmente por condiciones socioeconómicas 
que afectan de manera sustancial a la población con mayores necesidades. Evidentemente, como 
lo veíamos en las causas de inasistencia escolar, la deserción es prioritariamente causada por 
problemas socioeconómicos de las familias que inciden en las condiciones de permanencia en los 
colegios oficiales. De igual forma, localidades que presentan mayor tasa de deserción (La 
Candelaria 7.7%, Santa Fe 7.6%, Rafael Uribe 5.7% y Usme 5.6%.), tienen a su vez – de acuerdo a 
los resultados de la Encuesta de Calidad de vida del 2003– las mayores proporciones de personas 
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que no continuaron estudiando porque consideran los costos educativos elevados o por falta de 
dinero.  
 
De otro lado, en el Sistema Distrital hay aproximadamente 57.000 estudiantes en extra-edad que 
repercute en las condiciones de permanencia y logro en la trayectoria educativa: “Los resultados 
revelan cómo de cada 100 estudiantes matriculados en primer grado, sólo 58 culminan el ciclo 
educativo así: 27 lo hacen en el tiempo previsto de 11 años, 20 en 13 años y los restantes 11 en 16 
años” (CD:2003). 
 
La permanencia de los estudiantes de peores condiciones socioeconómicas se ha fortalecido en 
los últimos años con la disposición por la SED de servicios como el transporte escolar y 
refrigerios; la SED suministra un complemento nutricional a niños de estratos 1 y 2 matriculados 
en instituciones educativas oficiales. Dicho complemento pasó de 10.360 refrigerios en 1997 a 
cerca de 180.000 para el 2003, lo que significó una inversión cercana a los 25.000 millones de 
pesos.     
 
Las medidas que se han venido tomando tienen implicaciones muy complejas: por un lado se 
logra garantizar el que los niños y jóvenes se mantengan dentro del “sistema” y no salgan 
expulsados por bajas calificaciones o por desmotivación al no avanzar en su promoción, lo cual es 
deseable desde cierto punto de vista. Pero también desestimula el estudio pues pasan los que 
estudian y los que no. Además elimina el arma fundamental de control del docente sobre sus 
estudiantes: la calificación que tiene consecuencias en la promoción. Por otro lado, el otro 
mecanismo que posibilitaba mantener la disciplina y el ritmo de trabajo era la expulsión, 
mecanismo que perdió su contundencia por las numerosas tutelas que se interpusieron por 
estudiantes y padres de familia con fundamento el derecho universal a la educación. Obviamente 
estas medidas tienen un gran impacto en el control disciplinario, en la exigencia académica y en la 
calidad en términos de “aprendizaje”. Igualmente se ve afectada la autonomía del maestro y de la 
institución para evaluar, sancionar, promocionar y graduar a los estudiantes. La medida, en teoría, 
podría producir una “liberación” del docente de aplicación de la evaluación-sanción y orientarlo 
hacia una docencia más centrada en el placer del aprender y pensar por sí mismos, pero esto no es 
fácil y no a todos los estudiantes les interesa pasar varias horas de su día encerrados y hacinados 
en un salón con unos 50 compañeros y con pocos recursos “disfrutando el aprender”. El 
hacinamiento en las aulas con el incremento en la agresividad a él asociado, la pérdida de los 
mecanismos de estímulo y control tradicionales, el desestímulo laboral de los docentes, la caída 
del mito del progreso social individual y el ascenso social a través del estudio por la 
profundización del desempleo, han producido en realidad un desencanto y desinterés mutuo entre 
maestros y estudiantes, en especial desde el grado 5º en adelante.  
 

“Yo he visto mucho cambio en la forma en que [los estudiantes] reciben el conocimiento; 
metodologías que antes funcionaban en forma excelente, ahora para nada (…) uno se 
actualiza ahorita más que unos años interiores, pero el impacto en los estudiantes como 
que no [se ve] y es básicamente porque el estudiante está pensando en que todos pasamos, 
entonces como que no hay esa preocupación [...] Bajó la motivación del estudiante por 
sacar excelentes evaluaciones y ya no interesa porque con un trabajo mínimo él puede 
pasar, así se le hayan detectado fallas” (Profesora, taller área de ciencias 3/09/04). 

 
“Ese 5% es como una promoción automática camuflada, donde de pronto el interés del 
gobierno es aumentar la cobertura y de hecho ha habido mayor retención escolar durante 
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este intervalo de tiempo, en estos últimos 10 años, pero en detrimento de una buena 
calidad”. (Profesor, taller área de ciencias 3/09/04). 

 
Incluso se dice que “ese 5% también ha generado irresponsabilidad por parte de los 
padres, porque el padre de familia ha dejado solo a su chico, ya no se interesa de caminar 
al lado de él, en el aprendizaje, en la formación, sino lo ha dejado solo, a responsabilidad 
del docente porque sabe que su niño con ese 5% no va a perder el año”. (Profesora, taller 
área de ciencias 3/09/04).  

 

En uno de los colegios visitados actualmente se presenta el caso de cursos en los que el 50% de 
los estudiantes o más, pierden más de cuatro materias, situación que ha influido más en algunos 
docentes para que disminuyan la exigencia en las clases, que en los estudiantes por mejorar sus 
resultados académicos.  Incluso existen casos de padres de familia que solicitan expresamente a la 
institución que no promuevan a su hijo o hija porque no consideran que cuente con las 
capacidades, los conocimientos o que no ha realizado el esfuerzo suficiente para continuar con su 
ciclo educativo (conversación informal con Orientador. JT). Esta nueva situación influye en la 
política de la recuperación, ya que cada vez menos estudiantes se presentan a recuperar sus 
materias perdidas. La decisión que se ha tomado como institución es promoverlo pero aclarando 
que se hace por ley y no por política institucional, pero se considera que en este sentido se perdió 
total autonomía y poder de decisión. 
 
Para la mayoría de los docentes la reforma que consideran más negativa en los últimos años –más 
incluso que la reforma del Estatuto Docente o su desmejoramiento laboral- ha sido precisamente 
la del cambio de criterios en la promoción de los estudiantes. Más del 80% de los encuestados 
concuerdan en que ha sido una reforma muy negativa o negativa. Los estudiantes, aunque 
aparente podrían ser beneficiados por esta estrategia, tienen una posición dividida en tres partes 
casi iguales: los que están a favor, los que consideran que no les afecta la medida, y los que la 
consideran negativa (Ver Tomo III con las cifras en detalle). 
 
Para una minoría de los docentes, el Decreto 230 era una necesidad y “no es más que una 
respuesta a la problemática social de la reprobación” (Entrevista a docente, 15/09/04) a la que la 
Institución tiene que dar una respuesta. No obstante, al promulgar el decreto, se desconocieron 
otros factores que para los docentes tienen mucho peso en los problemas de aprendizaje de los 
estudiantes, como el contexto social que es realmente diferente al que se vivía años atrás. La 
generación de jóvenes actual, se caracteriza para los docentes, por ser una generación tecnológica, 
cuyas vidas familiares son complejas, lo cual no contribuye al éxito de los procesos. “El problema 
de las competencias y saberes básicos, ha sido un problema de descontextualización del maestro, 
el maestro no puede tratar de enseñar a estudiantes de hoy como a los de hace 20 años, porque 
manejan unas destrezas muy propias de estos tiempos, lo comunicativo, tecnológico” (Entrevista 
docente 15/09/04). 
 
 
LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS 
 
Paralelamente a estos procesos de flexibilización de la promoción, de promoción automática y 
estandarización de la evaluación de los estudiantes, se ha venido dando un incremento las pruebas 
estandarizadas externas, que han pasado de pruebas muestrales a censales. 
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El Plan de educación nacional del gobierno de Gaviria (1990) consideró -entre otros- la 
evaluación como factor para mejorar la calidad:  
 

“El MEN establecerá un sistema de pruebas para la evaluación de los logros educativos de 
los niños y jóvenes de la primaria y la secundaria y de la calidad de los colegios y escuelas 
oficiales. En la primera etapa se concentrará en desarrollar pruebas que evalúen los logros 
cognitivos de los estudiantes de primaria en las áreas de Matemática y Lenguaje. Luego 
evaluará a los estudiantes de la secundaria en las mismas áreas. Posteriormente abarcará 
todas las  áreas académicas en ambos niveles. El costo de estas acciones se financiará con 
recursos de crédito del Banco Mundial para primaria y con Fondos de la Corporación 
Técnica Internacional”. 

 
El MEN ha venido aplicando desde 1991 pruebas de logro a muestras representativas de 
estudiantes de los grados 3°, 5°, 7° y 9° en Lengua Castellana, Matemática, Ciencias y en 
Competencias Ciudadanas. 
 
A nivel mundial se cuenta con el estudio internacional de Matemáticas y Ciencias (TIMSS). En 
Latinoamérica se cuenta con las pruebas realizadas por el Laboratorio Latinoamericano de 
Evaluación de la calidad de la educación que permite la comparación entre países de la región. En 
Colombia se han aplicado por parte del MEN las pruebas SABER, pruebas muestrales que 
permiten la comparación entre diversas regiones del país. 
 
El artículo 80° de la Ley 115 creó el Sistema Nacional de Evaluación, para que funcionara en 
concordancia con el Servicio Nacional de Pruebas del ICFES y fuera la base para el 
establecimiento de programas de mejoramiento del servicio público educativo. Según el contenido 
del artículo el sistema debe evaluar la calidad de la enseñanza a la cual acabamos de referirnos,  el 
desempeño profesional de los docentes y de los docentes directivos, los logros de los educandos, 
la eficacia de los métodos pedagógicos, los textos y materiales empleados, la organización 
administrativa y física de las Instituciones Educativas y la eficiencia de la prestación del servicio. 
Es decir la ley hace referencia a la evaluación del desempeño, a la evaluación de los aprendizajes, a 
la evaluación institucional y a la evaluación de la calidad en general. 
 
La SED  adelanta desde 1998 la evaluación de competencias básicas, y competencias ciudadanas, 
situación que se ha manejado como estrategia de mejoramiento de la calidad de la educación.  Las 
pruebas de competencias han sido manejadas como evaluaciones censales, cuyos resultados se han 
entregado a las instituciones, como punto de partida para el diseño e implementación de los 
planes de mejoramiento. En general estas pruebas buscan comprobar si la escuela está 
proporcionando las herramientas pertinentes para la lectura, escritura, la expresión oral y escrita, 
el cálculo y la resolución de problemas y la aplicación del conocimiento a situaciones de la vida 
real según lineamientos teóricos del programa. 
 
El diseño e implementación de dicho sistema de evaluación censal orientado al mejoramiento de 
la calidad implicaron a 2002 desembolsos del orden de un poco más de 200 mil millones (pesos de 
2001) según cifras de la propia Alcaldía Mayor (SED-SHD:2003). En los años posteriores esta 
tendencia de gasto se mantuvo a un promedio de 2.500 millones anuales. En el 2002 esta cifra 
bajó, con una disponibilidad de 1.300 millones, por los problemas señalados anteriormente en la 
financiación en esa época. Pero si la reducción en pruebas de competencias fue casi del 50%, el 
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recorte en rubros como la formación de docentes –es decir, en el “remedio” para los colegios con 
más bajos resultados- fue incomparable (la disponibilidad ese año fue de 90 millones). Es decir, 
que la política de la administración Vélez White – Peña Borrero ha gastado sistemáticamente 
cifras inmensamente superiores en “diagnosticar” que en “curar”. Lo cual, evidentemente, 
muestra que hay otras intenciones en la aplicación de las pruebas más allá de lo diagnóstico, como 
veremos más adelante.   
 
Los resultados de la séptima aplicación de la Evaluación de Competencias Básicas realizada el mes 
de octubre de 2003 y que respondieron un total de 195.849 estudiantes de los grados tercero y 
quinto de calendario A, tanto de colegios oficiales como privados, confirmaron un incremento en 
las diversas áreas. No obstante, los resultados de los estudiantes del sector oficial resultaron 
mucho más satisfactorios, al pasar de 193 a 226,3 puntos en el año 2002; mientras que el sector 
privado tuvo un incremento general de 24 puntos, al pasar de 195 puntos a 219.  No obstante, a 
pesar de la mejora en los resultados, los logros no son suficientes, ya que la escala va de 1 a 306. 
 
Cabe anotar, como señalábamos anteriormente, que los resultados de las pruebas no dependen 
enteramente del colegio sino también de las condiciones socioeconómicas del estudiante2; incluso 
según el resultado de la mayoría de estudios, en el país el “efecto plantel” no supera el 30% de la 
incidencia en el resultado.  
 
En este marco, se observa una relación inversa entre el porcentaje de población en pobreza y los 
resultados agregados de la prueba de competencias básicas en primaria: “Para el año 2000 el 
promedio de las pruebas en el Distrito es de 193.3. Las cinco localidades más pobres (Ciudad 
Bolívar, Usme, San Cristóbal, Bosa y Santa Fe) están por debajo de este promedio, siendo Usme 
la localidad con el peor resultado, 185.2.” (SHD-SED, 2003:9) 
 
En secundaria, aunque a 2001, los colegios oficiales presentaron puntajes cerca de 10 puntos más 
bajos que los colegios privados, con respectivamente 156 puntos frente a 169 en lenguaje, 98 
puntos de los puntajes entre la prueba de 1999 y la de 2001 promediado en el 13% para el total 
general.   
 
De otro lado, a partir de la consolidación de los resultados del Examen de Estado ICFES, para los 
años 1991, 1996 y 2001, para las instituciones oficiales en Bogota y sus diversas jornadas de 
estudiantes que lo presentan observamos que ha aumentado el número de instituciones-jornada 
involucradas en el examen y a su vez tiene una mayor presencia la pertenencia a la categoría 
media. El número de instituciones en la categoría superior aumento de 1991 a 1996 pero volvió a 
disminuir en el año de 2001. 
 

 
 

                                                 
2 Al respecto sobresalen distintos estudios sobre los factores determinantes de los logros académicos entre los que cabe 
señalar a Aldana, Rodríguez y Hederich (1992);  Loera y McGuinn (1995); Cano (1997); SINEC (1997); Misión Social-DNP 
(1997); Castaño(1998); Díaz (1998);  Moreno y Piñeros (1998); Sarmiento, Becerra y Gonzalez (2000); Caro (2000); Gaviria 
(2001); etc. Dichos estudios desde diversas técnicas estadísticas buscan determinar los determinantes de la calidad de la 
educación básica o secundaria en Colombia con base en pruebas como las SABER, ICFES o pruebas de competencias 
básicas, estudiando los efectos de las características familiares, del plantel educativo y del gasto público sobre el 
rendimiento académico. 
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Cantidad de planteles-jornada según categoría  de rendimiento en el Examen de Estado (ICFES) 1998 - 2002 
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Fuente: Cálculos propios a partir de resultados del ICFES. 

 
Al analizar dicho comportamiento en términos relativos, podemos afirmar que la mayor 
proporción de jornadas-instituciones que presentan el examen se ubican en la categoría media y 
que la ubicación en dicha categoría ha aumentado en el último periodo, a expensas de la categoría 
alta o superior y de la categoría baja-inferior. En conclusión, menos del 20% de los planteles-
jornadas oficiales alcanzan una categoría alta o superior y, si bien la cantidad de colegios-jornada 
es la misma entre 1991 y 2001, su participación en el total de planteles ha disminuido.  

 
Proporción de planteles-jornada según categoría de rendimiento en el Examen de Estado (ICFES) 1998 - 2002 
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Fuente: Cálculos propios a partir de resultados del ICFES. 

 
En Bogotá a partir de los resultados de las pruebas de competencias, la SED contrató diferentes 
entidades dentro del programa denominado “Acciones Focalizadas”, para que ayudaran al 
mejoramiento de las instituciones que no habían obtenido los puntajes mínimos deseados; 
contratos que se financiaron con los dineros correspondientes para la formación de docentes del 
sector oficial. Estos programas favorecieron a los colegios de puntajes más bajos del sector oficial 
y del sector privado, entre estos últimos la mayoría de ellos en convenio con la SED. 
Posteriormente el programa se denominó “Nivelación para la Excelencia”. 
 

“En el año 2001 se culminó el proceso de acompañamiento de 90 instituciones de básica 
primaria que en la evaluación de competencias de los años anteriores obtuvieron 
resultados inferiores a 100 puntos (de 306 posibles).  El porcentaje de Instituciones 
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educativas que está por debajo de ese margen ha pasado del 13% al 1% en la actualidad, lo 
cual demuestra la incidencia significativa del proceso de acompañamiento en el 
mejoramiento de la calidad educativa de las instituciones del Distrito. Hoy en día, con el 
apoyo del sector productivo y empresarial, se desarrollan planes de mejoramiento con 71 
instituciones educativas oficiales que han mostrado resultados bajos en las pruebas de 
competencias básicas (por debajo de 180 puntos). Así mismo se están acompañado 48 
instituciones privadas que también obtuvieron resultados poco favorables.   
La asesoría que se le brinda a estas instituciones consiste en un proceso de 
acompañamiento in situ, durante el cual se analiza en cada institución los procesos 
pedagógicos implementados (enfoques y metodologías), el desarrollo curricular, el sistema 
de evaluación del proceso de aprendizaje y los indicadores de resultado.  Luego se evalúa 
el impacto de estos aspectos en los resultados de las pruebas de competencias básicas y se 
elabora un Plan de Mejoramiento, cuyo objetivo fundamental es lograr que la Institución 
optimice sus procesos académicos de tal forma que los estudiantes obtengan mejores 
resultados futuros” 

 
Este programa de “Acciones focalizadas” es un programa iniciado en Chile y que, en el caso 
bogotano, generó cierto rechazo en muchas instituciones al ser estigmatizadas como “las malas” y 
en otras desconcierto pues estaban convencidas de que su calidad desde un punto de vista integral 
era superior a la de otras instituciones que quedaron con altos puntajes en las pruebas. 
 
Para las administraciones de Cecilia María Vélez la evaluación censal por competencias era el 
instrumento de control de la “calidad”, tanto que en los planes de gobierno llega a identificarse 
calidad con evaluación censal de competencias.  
 

“Evaluación de Competencias Básicas: Eje de la estrategia para el mejoramiento de la 
calidad de la educación en Bogotá. Está dirigida a establecer estándares de competencias 
que deben ser alcanzados por los estudiantes en las áreas de lenguaje, matemática y 
ciencias naturales, permitiendo conocer qué tan lejos están los niños y jóvenes de que 
aprendan lo que deben aprender” (www.sedbogota.edu.co).  

 
Los asesores, así lo reconocen: 
 

“El gran avance de Bogotá en la búsqueda de mayor calidad educativa es haber adoptado 
la evaluación censal de resultados (…) modelo para todo el país (…). Para avanzar en 
materia de calidad educativa en el corto y mediano plazos es indispensable continuar y 
fortalecer las pruebas de logro, y asumir tres retos de primer orden: 1) realizar una 
reingeniería de los programas a partir de las evaluaciones de competencias, con especial 
énfasis en el área de matemáticas, la que menos avances muestra y es muy débil frente a 
los estándares internacionales. De este modo será posible alcanzar la meta de 180 puntos 
comprometida en el Plan de Desarrollo del Distrito. Reforzar paralelamente los programas 
de Nivelación para la excelencia e Informática educativa” (Jorge Enrique Vargas, en el 
informe Bogotá cómo vamos, 2003).  

 
Es decir, la calidad se desplaza de la pertinencia, a los resultados en pruebas estandarizadas 
comparables internacionalmente. 
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El paso de una evaluación muestral a una censal es también significativo. Las evaluaciones 
muestrales, tipo SABER o TIMSS, son mucho más baratas y son capaces de mostrar los avances 
en los estándares internacionales y producir información sobre el sistema educativo. ¿Por qué 
gastar cientos de miles de millones de pesos en aplicar las pruebas a todos y cada uno de los niños 
de Bogotá? Desde el punto de vista de la administración se trata de que cada niño, cada docente, 
cada institución educativa, cada localidad, cada municipio puedan evaluarse y compararse con 
otros niños, docentes e instituciones de Bogotá, del país e internacionalmente. Es un mecanismo 
de emulación, de superación. 
 
Con frecuencia los resultados en estas pruebas han sido utilizados por la prensa y los medios (El 
tiempo, Dinero, noticias de radio y TV) para argumentar que la educación privada produce 
mejores resultados académicos que la “pública”, legitimando las medidas de apoyo al sector 
privado y de privatización. Dichas comparaciones se basan en comparar colegios de clase media y 
clase media alta con colegios públicos que atienden niños de los estratos más bajos. Si hacemos un 
sencillo ejercicio con los datos de una localidad como Ciudad Bolívar, donde casi no existe 
población en estratos altos, las cifras de la SED indican lo siguiente: 

“En primaria los logros del 2002 en el sector oficial fueron superiores a los registrados en 
el distrito en su conjunto y en el sector no oficial. Los resultados de las instituciones 
oficiales presentaron una dinámica mayor, especialmente en el área de matemáticas.  

Cuadro 7. Evaluación de Competencias Básicas 
Resultados Localidad de Ciudad Bolivar 
Incremento en Primaria - Calendario A 

AÑO SECTOR LENGUAJE MATEMÁTICA
GENERAL 
CIUDAD 

BOLIVAR
GENERAL 
DISTRITO

  Oficial 176,5 152,9 164,7 165,8 
1998 Privado 181,0 156,7 168,8 179,8 

  Total 178,6 154,7 166,6 174,2 
  Oficial 206,9 180,2 193,6 192,0 

2000 Privado 202,3 174,0 188,2 195,0 
  Total 205,7 178,5 192,1 193,3 
  Oficial 233,5 225,8 229,6 226,3 

2002 Privado 226,8 214,9 220,9 219,0 
  Total 231,6 222,7 227,2 223,2 
  Oficial 13% 25% 19% 18% 
Incremento* Privado 12% 24% 17% 12% 
  Total 13% 25% 18% 15% 
Escala de 0 a 306 puntos 
* (año 2002 - año 2000) / año 2000 

En secundaria los logros generales registrados en las instituciones de la localidad en el 
2001 fueron inferiores a los registrados en el ámbito distrital. No obstante, se presentó un 
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incremento importante en los logros de las áreas de lenguaje y ciencias en los dos 
sectores.” 

Cuadro 8. Evaluación de Competencias Básicas 
Resultados Localidad de Ciudad Bolivar 
Incremento en Secundaria - Calendario A

AÑO SECTOR LENGUAJE MATEMÁTICA CIENCIAS
GENERAL 
CIUDAD 

BOLIVAR
GENERAL 
DISTRITO

  Oficial 116,2 88,1 88,5 97,6 105,2 
1999 Privado 117,9 90,8 93,8 100,8 116,0 

  Total 116,9 89,2 90,6 98,9 110,4 
  Oficial 151,8 99,1 103,4 118,1 119,8 

2001 Privado 164,1 104,9 112,3 127,1 131,1 
  Total 155,2 100,7 105,9 120,6 124,6 
  Oficial 31% 12% 17% 21% 14% 

Incremento* Privado 39% 16% 20% 26% 13% 
  Total 33% 13% 17% 22% 13% 

Escala de 0 a 306 puntos 
* (año 2001 - año 1999) / año 1999 

Página oficial de la SED www.sedbogota.edu.co, 2004. 

Estas cifran muestran que en una localidad donde no hay grandes diferencias cuanto a estrato, y 
por lo tanto de capital cultural de los estudiantes y las familias, las diferencias entre el sector 
privado y público son insignificantes. Igualmente evidencian un excelente dinamismo del sector 
público para competir y superar al sector privado. 

Sin embargo, el problema es más complejo, pues lo que realmente sucede es que los docentes e 
instituciones con bajos puntajes reorientan su trabajo hacia el éxito en el diligenciamiento de 
pruebas estandarizadas, perdiendo autonomía curricular, integralidad o comprensividad, como 
han mostrado los estudios de Martin Carnoy en Chile o de Geoff Whitty en Gran Bretaña en los 
últimos veinte años (Miñana 2003). 

Por ejemplo, en una de las instituciones visitadas, desde el año 2002 se implementaron pruebas 
internas estandarizadas desde el grado 3º hasta 11. Esta idea surgió al ver los resultados de las 
pruebas competencias. Estas pruebas se realizan en dos períodos: la primera incluye las áreas de 
matemáticas y lenguaje, y la segunda, ciencias y sociales. Han sido construidas por los mismos 
docentes con base en el estilo de preguntas propuestas en las pruebas ya existentes, como el 
ICFES, y textos que incluyen preguntas de opción múltiple. La prueba ha venido piloteándose, y 
se ha planteado en las reuniones del Consejo Académico la posibilidad de crear un banco de 
preguntas o de recurrir a pruebas prediseñadas, puesto que en las pruebas se mide tanto el 
rendimiento de estudiantes, como la validez de las preguntas formuladas por los docentes. Esta 
evaluación es procesada a partir de instrumentos diligenciados por los docentes, en los que se 
informa mediante un cálculo estadístico el número de aciertos presentados. Posteriormente, una 
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de las coordinadoras procesa la información para mirar el nivel y comparar con pruebas 
anteriores. Por ejemplo, para el 2002, la comparación de las pruebas mostró que las insuficiencias 
se habían reducido de un 97% a un 88% (Acta Consejo Académico, IED-B, 2002). Igualmente 
hemos conocido que en algunas instituciones hay profesores que han pedido cambiar los libros de 
texto por libros para el entrenamiento en el diligenciamiento de las pruebas. 
 
En otra de las instituciones visitadas un elemento fundamental, sobretodo en la vida institucional 
de la sede A, tiene que ver con la preparación a las pruebas externas como el ICFES, las pruebas 
de competencias ciudadanas y las pruebas SABER.  Constantemente se llevan a cabo pruebas con 
la metodología de opción múltiple, analogías y demás, para evaluar el desempeño de los 
estudiantes en las diferentes áreas y prepararlos a la metodología de las pruebas externas. 
 
Las evaluaciones censales en  general se han instituido como un mecanismo de control, situación  
que estaría atentando contra la autonomía institucional y del maestro, al desconocer los contextos 
reales de cada institución educativa. 
 

“Se considera el estado evaluador como una alternativa a la regulación mediante el 
mandato burocrático (Neave 1988:11). Aunque Neave analiza la política de la educación 
superior utilizando el concepto de Estado evaluador, este puede aplicarse de modo más 
general. Podemos tipificarlo del siguiente modo: primero, se centra en el producto y no en 
el proceso; es decir, parece delegar a las instituciones la discreción para decidir sobre 
cuestiones de proceso e implantación institucionales, pero examina los productos que 
constituyen el resultado del proceso; más aún,  hace que la recompensa –trabajo,  
certificación, pago por méritos o financiación institucional- sea contingente con respecto a 
la actuación que se ajusta a los criterios establecidos en los objetivos específicos.  
El estado fija los parámetros generales; los individuos y sus instituciones son “dueños” 
ahora de las decisiones relativas al modo de alcanzar los objetivos. 
Cada vez más, la financiación seguirá al cumplimiento de los objetivos, midiéndose ese 
cumplimiento mediante indicadores de rendimiento presuntamente objetivos (se conoce 
esto como “financiación de los resultados”, en la que “el proveedor de servicios se hace 
responsable de los factores de entrada y de proceso y el gobierno distribuye fondos 
basándose en condiciones relacionadas con el ‘flujo de valor de salida’” -Witzel, 1991, 
p.44-). Ahora bien, esa “propiedad” y la autonomía no significa el control, sino la 
apariencia de control. El estado evaluador delega la táctica, pero mantiene la estrategia. En 
consecuencia, puede exonerarse de responsabilidades cuando sus servicios (de salud y 
educación, por ejemplo) no se prestan de manera satisfactoria y puede mantenerse por 
encima de los conflictos que desarrollen en el nivel institucional con respecto a la 
implantación” (Smyth 2001). 

 
 
EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DE DOCENTES 
 
La Ley General de 1994 en el artículo 80° habla de la evaluación del desempeño profesional de los 
docentes y de los docentes directivos. En el artículo 81° estableció el examen de idoneidad 
académica  en el área de la especialidad del docente y de la actualización  pedagógica para 
realizarla cada 6 años, dando oportunidad de realizar un nuevo examen a quienes no hayan 
obtenido los puntajes mínimos. El artículo 82° refiere la evaluación de los docentes Directivos 
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estatales con base en los criterios establecidos en el MEN y estableciendo el retorno al ejercicio de 
la docencia a los que obtengan resultados negativos y no los superen en un año. 
 
En la década del 90, el MEN hizo varios intentos en el diseño e implementación de pruebas en 
cumplimiento a lo estipulado en los artículos de la Ley General acabados de citar, intentos que no 
llegaron a buen término por falta de dinero. 
 
La evaluación de los maestros del sector oficial, en los 4 primeros años del siglo XXI ha sido 
normada así: Por la Ley 715/01, artículo 5° numeral 58, que establece que corresponde al 
gobierno nacional fijar las reglas y mecanismos generales para la evaluación del personal docente y 
directivo docente; el artículo 6° numeral 6.2.6  y el artículo 7° numeral 7.7 que establece que le 
compete a los Departamentos, Distritos y Municipios certificados evaluar el desempeño de 
Rectores y Directores de conformidad con las normas vigentes; el artículo 10° numeral 10.10 que 
le asigna a los Rectores la función de realizar la evaluación anual de desempeño de los docentes y 
administrativos a su cargo; por el Decreto 1278/02 denominado “Estatuto de 
Profesionalización”; por el Decreto 1283/02 de Inspección y Vigilancia, cuyo eje central era la 
evaluación  de los Docentes y Docentes Directivos; por el Decreto 2582/03 enmarcado dentro de 
una visión de control jerárquico, punitivo y excluyente. Este último decreto originó la guía 
número 3 del MEN, denominada “Manual de Evaluación del Desempeño de Docentes y 
Directivos Docentes”, que recoge las bases legales, alguna fundamentación conceptual, los 
principios, orientaciones y criterios de la evaluación, los procedimientos, los responsables, los 
diferentes formatos de  evaluación de maestros, orientadores, coordinadores, directores y rectores, 
con los indicadores y escalas valorativas y la estructura para el diseño del Plan de Desarrollo 
Profesional de acuerdo con los resultados de la evaluación. 
 
Si bien en muchos colegios oficiales de Bogotá ya se había iniciado el proceso de evaluación de 
desempeño a pesar de la oposición del sindicato distrital ADE y del nacional FECODE, y de una 
buena parte de los docentes, la sentencia de la Corte Constitucional C-357/03 declaró inexequible 
el Decreto 1283 argumentando que era tema del poder Legislativo y no del poder Ejecutivo. El  
fallo de la Corte Constitucional C-723 del 3 de agosto/04 declaró igualmente inexequible el 
numeral 5-8 del artículo 5° y parcialmente el parágrafo 1 del artículo 10° de la Ley 715/01, y en 
consecuencia cayó el Decreto 2582/03, en su artículo 15 que la reglamentaba. Es decir, que la 
Corte Constitucional dejó sin piso legal la evaluación de desempeño mientras no se reglamentara 
por el Legislativo. 
 
Ante la idea de la evaluación al desempeño del docente se generó cierto “nerviosismo y estrés” 
(Taller con docentes) ya que no eran muy claros los criterios que se iban a tener en cuenta y 
además, porque se vislumbraba como una evaluación – sanción a propósito del clima de 
transferencias y selección de “sobrantes” en las instituciones.  Se consideraba que a partir de los 
resultados de la evaluación serían seleccionados los docentes que sobrarían para cumplir con el 
parámetro. 

En otra de las instituciones visitadas, aunque inició con gran preocupación por parte de los 
profesores, la rectora llevó a cabo la evaluación convocando a cada uno de los docentes a una 
reunión en la que, junto a ella y a la coordinadora de la respectiva sede, el docente realizaba una 
co–evaluación tomando en cuenta sus propios criterios y los comentarios de las dos directivas 
presentes. Esto ayudó a calmar los ánimos y a sentir la evaluación de manera más reflexiva que 
sancionadora. En este año no se ha realizado la evaluación con el formato del año anterior y se 
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prevé llevarla a cabo como se hace regularmente, a partir de encuestas a estudiantes y como una 
parte de la evaluación institucional. 

 
Así relata la situación que se presentó en su institución, uno de los pocos directivos que no 
aplicaron la evaluación de desempeño y que la enfrentaron, Serafín Rodríguez, del CED Jackeline. 
En su caso algunos docentes querían que se les evaluara, en parte por convencimiento y en parte 
por temor a incumplir el mandato legal: “El marco de la ley cambió y se unificaron modelos de 
evaluación de docentes. En otro momento dependía de la parte emocional y en la actualidad es 
más objetiva, más ubicada en el marco legal” (Entrevista docente JT, 21/09/04). Otros docentes 
se declararon en desobediencia civil frente a la norma. El rector tenía la posibilidad de realizar la 
evaluación a los docentes que la habían solicitado y a los otros no, pero según él, el hacerlo así 
tenía muchas consecuencias para la institución pues generaría división entre los docentes. 
Repensó el asunto y consideró el carácter de inconstitucionalidad que tenía la norma y “yo me la 
jugué por ese lado”. El director decidió hacer un acto administrativo porque la norma era 
inconstitucional y, al ser aplicador de la norma, podía hacer la excepción de inconstitucionalidad y 
no aplicarla. “Con ese acto evité aplicarla y cobijé a los docentes que estaban en desobediencia 
civil y a los que querían que se les aplicara y eso causó revuelo porque fue el único acto 
administrativo de Bogotá de esas características. La norma fue declarada en Agosto de 2004 como 
inconstitucional por la Corte Constitucional”.  
 
 
 
LA INFORMACIÓN 
 
1. El sistema de información de la Educación Formal, No Formal e Informal 
 
La Ley General de Educación, en su artículo 75, crea y define un Sistema Nacional de 
Información de la Educación Formal, No Formal e Informal y de atención educativa a 
poblaciones especiales que opere de manera descentralizada, y que tenga como objetivos 
principales orientar a la comunidad sobre la calidad, cantidad y características de las  instituciones 
educativas y servir como factor para administración y planeación de la educación y para la 
definición de políticas. Base fundamental del artículo 75 de la Ley 115 es el artículo 20 de la 
Constitución Política Nacional que hace referencia  al derecho que todas las personas tienen de 
recibir información objetiva, veraz e imparcial, transparente, confiable, de quienes ejercen 
funciones públicas o privadas. 
 
El sistema de información de la educación ha sido normado desde el nivel nacional, además de lo 
indicado en la Ley General de Educación, así:  El Decreto 1860 de 1994, en su artículo 62, 
complementa los objetivos que la Ley 115 dio al Sistema Nacional de Información, al indicar que 
debe servir de registro público de los documentos académicos relativos a los establecimientos 
educativos, a los docentes y a los educandos de la educación formal y no formal,  tales como el 
PEI de los colegios,  las estadísticas de las asociaciones de padres, los directorios de las 
instituciones educativas, los registros académicos de los planteles educativos que dejan de prestar 
el servicio público educativo, el registro único nacional de docentes. 
 
En la Ley 715 (diciembre 21 de 2001) el artículo 5, numeral 5.4 señala la necesidad de definir, 
diseñar reglamentar y mantener un sistema de información del sector educativo; el  artículo 6, 
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numeral 6,12 se refiere a la responsabilidad de los departamentos de suministrarle al Sistema  
Nacional información oportuna y de calidad; el artículo 7, numeral 7.10, señala la misma 
responsabilidad anterior a los municipios certificados y el artículo 8, numeral 8.4,  a los municipios 
no certificados, es decir los numerales de la Ley 715 acabados de citar,  le señalan la competencia,  
en relación con la entrega de información, al Sistema Nacional de información de la Educación, a 
las entidades territoriales, como condición sine qua non para que la nación pueda entregarles  los 
recursos para la educación, provenientes del Sistema General de Participación. El artículo 10 en su 
numeral 10.3 señala al Rector la responsabilidad de entregar a los municipios y departamentos la 
información obtenida de la base, desde la realidad, para que éstos a su vez la entreguen a la 
nación, en cumplimiento del Decreto 1526/02 artículo 3° literal c.  El artículo 32 de la Ley 715  
dispone que los Departamentos, Distritos y Municipios deberán contar con un sistema de 
información y señala la responsabilidad de los gobernadores y alcaldes de mantenerlo actualizado 
y de informar anualmente al MEN la nómina de todo el personal a cargo. Califica como falta 
grave el incumplimiento de este mandato. 
 
El Decreto 1526 de julio 24 del 2002 reglamenta la administración del sistema de información del 
sector educativo, señalando su estructura, sus objetivos, los datos básicos que debe contener,  la 
calidad de la información y su uso. La Resolución 166 de febrero 4 de 2003 establece las 
condiciones del reporte de información para la implementación de la primera etapa del sistema de 
información del sector  educativo. La circular del  06-01-04 emanada de la oficina Asesora de 
Planeación y Finanzas del MEN, describe ajustes a la Resolución 166.  
 
En el Plan de Desarrollo de la ciudad “Formar ciudad” (1995) el Sistema de Información 
Educativa Distrital se concibe como parte de la estrategia central de Legitimidad Institucional, 
junto con los CADEL. La política estratégica de la administración Mockus – Villaveces en este 
campo se denominó “Comunicaciones” con tres proyectos: REDP (Red Integrada de 
Participación Ciudadana), Proyecto COME (Promoción, dirección y difusión de educación en 
medios de comunicación), e INFO (Montaje y actualización del sistema de información 
educativa). 
 
REDP tenía la intención de “colocar toda la información del mundo a la disposición de los 
docentes”, revolucionar los procesos pedagógicos, promover redes no sólo al interior de las 
instituciones educativas sino abiertas a “los ciudadanos desde su domicilio” para promover la 
democracia participativa, la veeduría, la telebúsqueda de empleo, el trabajo a distancia... El 
proyecto, además de dotar 1000 salas de informática, conexión en red y capacitar a casi 10000 
docentes, pretendía colocar uno o dos computadores en cada plantel de libre acceso al público 
“colocados hacia la calle”. Se invirtieron unos 9.000 millones de pesos en dos años. 
 
El segundo proyecto de comunicación se orientó a la creación de programas institucionales de TV 
“Asunto de todos”. Se emitieron 54 programas hasta finales de 1997 en Señal Colombia. 
Igualmente se publicaron unos 27000 ejemplares de una revista denominada Logos, también de 
carácter institucional (inversión de poco más de 550 millones en tres años). 
 
Finalmente, el tercer proyecto sobre el Sistema de Información se orientaba a facilitar la 
información oportuna para la toma de decisiones, control de gestión y evaluación de la educación 
distrital. Se centró en el seguimiento de proyectos, hojas de vida, outsourcing de nómina, 
indicadores de gestión y consolidación de los PEI. Es decir, que únicamente este tercer proyecto 
(de poco más de 500 millones en tres años) tenía como propósito la información para el control. 
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Sin embargo, como veremos más adelante, REDP se orientó primordialmente al servicio del 
Sistema de Información en la siguiente administración. 
 
La SED inició la organización del sistema distrital de información en la administración  Mockus-
Villaveces con la adopción mediante Res. 3560 del 30-10-95 del Sistema de Información Básica 
Educativa SABE-50, diseñado para el sector educativo. En el Plan de Educación Distrital, una de 
las áreas estratégicas se denominó “Estadísticas”, aunque el área no se formula en términos de 
control sino académicos, de investigación para conocer las relaciones entre las variables 
fundamentales del fenómeno educativo. El mismo Plan aclara que “al igual que otros estudiosos 
de los fenómenos sociales utilizamos con frecuencia conceptos cuantitativos, lo cual no quiere 
decir que todas las afirmaciones que se hagan sean cuantitativas, o que pensemos que todos los 
aspectos del comportamiento humano puedan medirse con números concretos”. Es interesante 
esta afirmación, pues el Secretario Académico era un matemático de la Universidad Nacional, 
Jesús Hernando Pérez. 
 
En la administración Peñalosa-Vélez White se planteó en el Plan Sectorial de Educación la 
reorganización de los procesos de generación, procesamiento y utilización de la información, bajo 
los criterios de confiabilidad y con el objeto de dar soporte a los procesos de planeación y 
asignación de recursos y a la toma de decisiones en las distintas áreas de la SED. Se hizo énfasis 
en  la actualización de los Directorios de Instituciones Educativas privadas y oficiales, en el 
desarrollo del programa informático SABE 50, una base de datos en la que se invirtió gran 
cantidad de dinero y luego hubo que recoger por la poca funcionalidad, y los formatos para 
reportes estadísticos C-100 y C-600 del DANE. Se continuó desarrollando el sistema de 
información  geo-referenciado y se inició la base de datos relativa a costos del servicio educativo, 
con el objeto de llevar un control.  
 
En este periodo se continuó sobre el diseño e implementación de la plataforma tecnológica, el 
software, para el sistema de información general de la SED, y se inició la automatización de 
oficinas y archivos físicos a nivel central, local e institucional, tal como se planteó en el Plan 
Sectorial de Educación. 
 
En el cuatrienio 2001–2004, aunque en el Plan Sectorial no hay mención específica al Sistema de 
Información, se continuó con la sistematización de la información producida en las diferentes 
oficinas, siendo de mayor impacto el sistema diseñado y manejado para cobertura y el sistema para  
calidad, representado en el manejo de análisis y estadísticas bajo el concepto de calidad que la 
administración definió para tal fin: las evaluaciones censales de competencias.  
 
El sistema utilizado para cobertura, como señalamos anteriormente, ha tenido serios 
inconvenientes que aún no han logrado ser superados, especialmente su rigidez y su manejo 
excesivamente centralizado. Ha sido muy difícil por la permanente movilidad de alumnos que se 
da en los estratos 1 y 2, los lazos de consanguinidad, las distancias entre el hogar y la escuela y 
otros factores como el no tener en cuenta la nomenclatura compleja de las calles y carreras con 
sus ampliaciones de a, b, c, etc. La centralización de la  toma de decisiones ha dejado muchos 
niños por fuera del sistema pues, cuando los padres solicitan los ajustes o cambios por traslados 
de vivienda o por ubicación inapropiada, se recibe la información en las localidades, pero 
solamente el nivel central es quien finalmente puede tomar la decisión. Para lograr el traslado, es 
necesario que los padres acudan un sinnúmero de veces al CADEL, y la gran mayoría finalmente 
desisten por no tener el dinero para el transporte.  Por otra parte los funcionarios que están en la 
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ventanilla de Atención al Ciudadano, se limitaban a dar repuestas lacónicas como “lo sacó el 
sistema”,  “el sistema no lo ha reubicado”, “son las órdenes recibidas del nivel central”. En el 
2002, 2003 y comienzos del 2004 fueron múltiples los casos en los que la familia decidió dejar los 
niños sin estudio, casos que se quedaron sin ningún registro pues la única respuesta que tenía  la 
persona de ventanilla era lo que decía el sistema. Era la orden inapelable del nivel central. 
 
El Directorio de Planteles educativos en cada localidad continúa trabajándose. La mayor dificultad 
ha sido el manejo inadecuado de los archivos locales. El sistema de carpetas y los procedimientos 
que se practican para archivo de documentos no permiten la actualización oportuna de los  
directorios.  
 
A pesar de los ingentes avances en el Sistema de Información, del que Bogotá es modelo para el 
resto del país, los problemas son todavía graves como pudimos comprobar en el ejercicio de 
muestreo y realización de encuestas. La información oficial, actualizada a agosto de 2004, 
proporcionada por la SED y la proveniente de los formatos C-100 y C-600, no siempre 
corresponde a la realidad: cursos que en las bases de datos aparecen en la jornada de la mañana se 
imparten en la tarde; sedes con secundaria que se trasladaron a otra sede; problemas en las 
direcciones y teléfonos… 
 
Dada la asignación de recursos a las instituciones por capitación, es decir, por número de 
estudiantes matriculados, en los últimos años se han venido extremando las exigencias a los 
Rectores para que se haga una depuración de la base de datos de estudiantes en relación con la 
exactitud del NIP, el NIUP y sus nombres y apellidos. Muestra de ello son la Resolución 166 de 
febrero 04 del 2003 y la Circular del 06–01-04 emanada del MEN. Lo anterior motivó a la actual 
administración  para producir la Resolución 759 del  15-03-04, donde da instrucciones al CADEL 
y a los Rectores sobre el diligenciamiento de los 6 formatos dados por el MEN y la 
responsabilidad asumida por los Rectores y Gerentes del CADEL con su firma. Señala también el 
cronograma atendiendo los plazos establecidos por el MEN cuyo incumplimiento generará el no 
envío de recursos para los nuevos estudiantes. La escuela  recibe un presupuesto cuyo tamaño 
depende de una forma milimétrica del número de alumnos que tengan (actualmente un poco más 
de  $ 100.000 en promedio por estudiante) 
 
Para evitar la pérdida de recursos a la institución y a la entidad territorial Distrito Capital, los 
directivos se esfuerzan en afinar los datos pues, en caso de que haya datos de los estudiantes 
inconsistentes, cuando se produzca el cruce de información con la Registraduría Nacional, la 
entidad territorial deja de recibir el dinero correspondiente a los alumnos cuyos datos no son 
correctos. Como señala la Ley 715, artículo 16, numerales 16.1, 16.1.2: “La población atendida 
será la población efectivamente matriculada en el año anterior, financiado con recursos del 
sistema general de participaciones. Cuando la nación constate que debido a deficiencias de la 
información, una entidad territorial recibió más recursos que los que le correspondían de 
conformidad con la fórmula establecida en el presente capítulo su participación deberá reducirse 
hasta el monto que efectivamente le correspondió, cuando esta circunstancia se presente los 
recursos girados en exceso se deducirán de la asignación del año segundo”. 
 

“En el contexto de las versiones de la gestión local propias de la Nueva Derecha, esto se 
acerca mucho a la aplicación de un sistema de cheques escolares a las escuelas públicas, 
según el cual y atraviese sus puertas se convierte en un “cheque en marcha”. La escuela ha 
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de adquirir un carácter empresarial tanto para atraer alumnos como para conseguir fondos 
adicionales” (Angus 2001:27). 

 
 
2. Información para el rendimiento de cuentas y para competir en el mercado 
 
La administración de Cecilia María Vélez implementó un sistema de información que fue mucho 
más allá del tema de la matrícula y la cobertura. Desde la Subsecretaría Académica se diseñaron 
formas y esquemas de trabajar el Currículo, el Plan de Estudios, el Plan de Mejoramiento, 
información que era entregada en medio magnético a los Coordinadores, para que estos la 
asumieran y luego la implementaran en los colegios y posteriormente rindieran informes. Esta 
situación agobió las reuniones de área sacando a los maestros de su ritmo para encajonarlos en 
esquemas ajenos. En un buen número de casos se pudo ver que los maestros cumplían con 
diligenciar esos esquemas, algunas veces sin la suficiente comprensión, pero tal vez su accionar en 
la escuela, lesionado por esos procedimientos, se alejaba de tales directrices. Es decir, la avalancha 
diaria de formularios para diligenciar y entregar vía Internet disminuyó el tiempo para la reflexión 
y adecuación institucional de las demandas provenientes del nivel central. Toda solicitud debía ser 
prontamente respondida pues se diseñó un software llamado el “semáforo” que controlaba la 
fidelidad de los funcionarios a los flujogramas de información y la fecha de entrega de los 
informes de las ejecutorias al nivel central.  
 
El montaje de la REDP, un portal WEB con numerosas bases de datos e información en línea, 
casi en tiempo real, actualizada, inicialmente pensada para un uso formativo y democrático se 
convirtió en una poderosa herramienta de gestión y de control fundamentalmente al servicio del 
nivel central. A través de REDP y el correo electrónico hay una permanente comunicación de 
noticias, decretos, órdenes. 
 
Como señala el asesor Jorge Enrique Vargas en el informe Bogotá cómo vamos (2003): 
 

“La Secretaría de Educación Distrital ha podido en muy pocos años establecer un sistema 
de gestión por resultados basado en información. La administración se fundamenta en 
metas públicamente comprometidas y las decisiones se toman en función del logro de esos 
propósitos bajo condiciones de eficiencia en el uso de recursos (…) Creo que el principal 
reto en materia de gestión a corto plazo es lograr que la información sobre la situación 
educativa distrital sea un hecho político, es decir, que todos los habitantes de la ciudad 
incorporemos en el imaginario colectivo e individual las metas de cobertura y calidad, de 
tal modo que su avance sea parte de nuestra preocupación cotidiana. De ese modo la 
buena gestión educativa se convertirá en una demanda colectiva y quedará definitivamente 
blindada frente a eventuales amenazas de retorno ante la ineficiencia o la politiquería. El 
compromiso de la actual administración distrital en materia de rendición de cuentas y el 
esfuerzo sostenido del proyecto Bogotá cómo vamos, que hoy nos convoca de nuevo son 
avances significativos en esa dirección.” 

 
Desde esta perspectiva las metas se establecen en el nivel central y se exigen a nivel local e 
institucional, se publican los resultados en tiempo real con una pretendida transparencia que 
oculta las decisiones de fondo y los procedimientos y procesos para llegar a los resultados. 
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Hoy el medio de comunicación privilegiado de la SED con las instituciones es el correo 
electrónico. La mayoría de los rectores atienden todos los requerimientos solicitados por la SED a 
través del CADEL e intenta hacerlo en el menor tiempo posible (aunque sacrificando, en 
ocasiones, la calidad de los informes por la velocidad de tenerlos), como manifiestan los docentes 
de una institución en el contexto de un taller (IED-A). Una rectora cuenta con entusiasmo su 
inicio con REDP: “La SED nos capacitó, nos mandó en unas vacaciones hacer un curso de Red-P 
para meternos en el cuento del computador, nos dio los recursos, nos regaló los computadores, 
nos regaló mobiliario, nos regaló el curso y nos fue metiendo progresivamente”. Según lo 
observado, muchos de los correos recibidos en los colegios corresponden a requerimientos de 
informes como formatos, reportes, mientras que otros suministran información sobre 
capacitaciones y eventos. Se observó que muchos de estos correos se repiten, pues la Secretaría 
los envía al CADEL y estos a los colegios, de nuevo. De otro lado, llega una cantidad de 
información propagandística proveniente de universidades, o los llamados “forwards” de 
remitentes desconocidos. Esta información es recibida por las secretarias, quienes en algún 
momento de la mañana o/y de la tarde revisan el correo. Esta información es clasificada y la que 
es pertinente es revisada por el o la rectora. La información que interesa a los docentes es impresa 
y publicada en la cartelera de docentes, quienes deben comunicar a su vez a los coordinadores si 
están interesados en los cursos o capacitaciones.  Los informes que deben realizar los docentes 
tienen que ver, en la mayoría de las ocasiones con dar cuenta sobre el plan de estudios, la 
actualización de sus hojas de vida, el número de alumnos que tiene en su salón y el lugar de 
residencia de los estudiantes. Las coordinadoras, que reciben los informes de los y las docentes, y 
que complementan con los datos sobre la asistencia de docentes y ausentismo, e informes 
académicos entregan a la Rectora o al Consejo Directivo lo realizado. Un papel central en este 
proceso lo constituyen las secretarias ya que, en la mayoría de los casos, son las personas que 
mejor manejan el sistema informático y el e- mail. 
 
Además de la comunicación vía e-mail el CADEL exige a la institución varios reportes mensuales. 
Uno de asistencia de docentes que ellos deben firmar diariamente. Otro para el control de los 
refrigerios que se entregan de manera gratuita a los niños de las instituciones en primaria. Las 
orientadoras a su vez deben reportar los casos de abusos sexuales y violencia intrafamiliar, y por 
último, un informe sobre los accidentes en los cuales se utiliza la póliza de seguro que ofrece la 
SED. Por otro lado, los docentes deben entregar un reporte mensual a la orientadora en la 
mañana y a la fonoaudióloga en la tarde respectivamente, en el cual se hace seguimiento a los 
casos de problemas de aprendizaje. De igual manera, deben llevar un plan de aula que es revisado 
ocasionalmente por el coordinador. 
 
Los gerentes de CADEL expiden un boletín mensual donde se le dice a cada rector qué 
porcentaje de las tareas encomendadas cumplió. “Hasta el año pasado estuvo eso del semáforo en 
donde decía tarea por tarea qué porcentaje había cumplido cada directivo docente”, y luego eso lo 
utilizan para la evaluación de desempeño (entrevista a Rector). 
 
Gran parte de la información de control requerida por el CADEL es enviada a tiempo, al igual 
que las solicitudes, pero el tiempo de respuesta de esta instancia es bastante lenta, por lo que 
nunca se sabe a ciencia cierta si la información fue recibida. De tal manera que aunque la vía 
electrónica es en términos de tiempo la más ágil, y que ha permitido evitar gran parte de los 
desplazamientos y del tiempo invertido en numerosas vueltas de trámites, a veces resulta obsoleta 
e insegura, pues la respuesta es demorada. Algunos directivos, además, manifiestan una 
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incertidumbre y sospechas respecto a la gran cantidad de información que se envía y respecto a 
sus posibles usos: “uno no sabe qué hacen con eso” (entrevista a Rector). 
 
La información fluye y se hace fluir, además, a grandes velocidades, en tiempo real, sin dar tiempo 
a la reflexión, al debate, a explorar sus consecuencias, a elaborar contrapropuestas. Además, la 
información es redundante, reiterativa, apabullante.  La información es siempre de arriba hacia 
abajo y de abajo hacia arriba, no entre las instituciones. La REDP, que inicialmente se pensó 
como una forma de conectar las escuelas, los maestros y estudiantes entre sí y de conectarlos con 
el mundo, es hoy una máquina de control. La información que se produce en las escuelas es 
engullida por el nivel central y devuelta a la opinión pública procesada, cuantificada, 
homogeneizada, sin ningún debate ni posibilidad de que los actores participen en ese 
procesamiento. 
 
Tenemos, además, serias sospechas sobre la veracidad y confiabilidad de dicha información, tanto 
en su origen en las instituciones, como en la forma como es procesada. Un ejemplo ilustrativo lo 
vivimos en el Comité Distrital de Capacitación Docente –CDCD- en 2003. Para saber en qué se 
iban a invertir los pocos recursos en formación permanente de docentes, la SED solicitó a las 
instituciones diligenciar un formato con su plan institucional de capacitación docente. En 
principio, dichos planes debían formularse participativamente con la comunidad escolar, e incluso 
una de las preguntas en el formulario se dirigía a averiguar si así se había hecho. Los planes 
institucionales fueron tabulados en los CADEL para configurar planes locales, fruto de la 
sumatoria de los institucionales, y tabulados en el nivel central para el plan distrital. Cuando se 
presentaron los resultados en el CDCD, el Comité los cuestionó por mostrar serias incoherencias. 
Solicitó los planes institucionales para verificar la información y encontró que alguna parte de la 
información proporcionada por las instituciones no era confiable (por ejemplo, un rector afirmaba 
haber consultado a la comunidad escolar para elaborar el plan, y el CDCD tuvo evidencias de que 
no fue así; se solicitaba capacitación a veces sin un criterio claro, sin coherencia en el plan). 
Igualmente el CDCD se dio cuenta de que la información no fue bien tabulada ni procesada, 
mucho menos analizada. Este tipo de información, así procesada, era la base para justificar la 
contratación de la capacitación en las localidades, con lo cual era fácil encontrar el reclamo de los 
docentes respecto a la no pertinencia de la los cursos que la SED contrataba para ellos. 
 
La información no sólo ha servido para la gestión y el control, sino para el fortalecimiento del 
mercado de los servicios educativos con fondos públicos. Ya mencionamos anteriormente el uso 
de la información en el tema de la cobertura, la matrícula y la contratación de empresas privadas 
en la prestación del servicio educativo público. Queremos referirnos ahora a la contratación de 
una serie de servicios complementarios como capacitación, dotación, asesorías, etc. 
 
Por ejemplo, cuando las Instituciones Educativas Distritales entregaron los Planes de 
mejoramiento, el nivel Central se limitó a informar públicamente, como dato relevante, el número 
de planes de mejoramiento  entregados pero, por otro lado, basándose en la información obtenida 
en esos documentos –a veces diligenciados como una formalidad para cumplir con el semáforo- 
se hicieron los contratos con Corpoeducación3 –una de las mayores beneficiarias de la 

                                                 
3 Integrada por Fundación Corona, Fundación Compartir, Fundación FES, Fundación Social, Fundación Antonio Restrepo 
Barco, Fundación Carvajal, Fundación Cívico Social Pro Cartagena –Funcicar-, Fundación Educativa Pablo VI, Fundación 
Presencia, Corporación Educativa Minuto de Dios, Colegio San Bonifacio de las Lanzas, Universidad de los Andes, Cámara 
de Comercio de Barranquilla. Por el sector público participan el Ministerio de Educación Nacional, Departamento Nacional de 
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administración de Cecilia María Vélez-, otras ONG y algunas universidades, para que fueran a las 
Instituciones a capacitar a los maestros. ¿Hasta dónde esa capacitación era pertinente para las 
necesidades de las Instituciones? Cabe destacar que las universidades que fueron contratadas se 
preocuparon por conocer los desarrollos al interior de las instituciones, para luego construir sobre 
ellos. Pero la mayoría de empresas contratantes tenían como objetivo fundamental sembrar su 
propia filosofía empresarial en las instituciones educativas. Empresas como Corporación Calidad, 
London, Bellsouth, Gas Natural, Líderes siglo XXI y muchas otras, tenían como propósito 
enriquecer la concepción de gerencia empresarial, consiguiendo que los directivos definieran 
criterios eficientistas para cada uno de los procesos vividos en la escuela. En un contexto donde 
se privilegia el mercado, es apenas obvio que los “maestros” para moverse en el mercado deban 
aprender de los empresarios; son ellos los que debían inyectar este espíritu empresarial en la 
escuela pública (Miñana 1999 y 2003). No estamos afirmando que esto fuera negativo. En general 

                                                                                                                                                          
Planeación, Colciencias, Universidad del Valle. Las áreas de trabajo de Corpoeducación son Gestión Escolar, Competencias 
básicas, Aceleración del aprendizaje, Proyecto Empresarial de Competencias (PEC), Tecnología de información y 
comunicación (TIC), Políticas y opinión pública. El patrimonio, según información publicada en la página web era a 2002: 

PATRIMONIO (En miles de pesos) 

 

El crecimiento de los ingresos en estos últimos años ha sido exponencial, gracias a los contratos con el sector educativo 
público: 

 INGRESOS (En miles de pesos) 
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los esquemas de trabajo dados por la Subsecretaría Académica a las instituciones tenían elementos 
significativos y valiosos pero su distorsión estuvo en la obligatoriedad de seguirlos al pie de la 
letra, con el propósito de buscar unificación, de poder sistematizar la información para contratar 
los servicios.  
 
El sistema de información de la educación en Bogotá en las dos administraciones anteriores a la 
actual, sirvió en buena parte para el fortalecimiento del mercado de servicios educativos en 
Bogotá, para la implementación de un modelo educativo que le permite  a la empresa privada 
capitalizar el supuesto ahorro en educación por la reingeniería aplicada. Ejemplo de esto son, 
además de los mencionados, los colegios en concesión, los contratos de refrigerios a empresas de 
Cali, las pruebas y evaluaciones, y muchos contratos de Plantas Físicas.  
 
La SED igualmente, en su proceso de reestructuración organizó la “Oficina Asesora de 
Comunicación y Prensa”, como asesora del Despacho y el Sistema de información de la 
Educación de Bogotá. Una buena parte del éxito de la gestión de Cecilia María Vélez estuvo en un 
inteligente manejo de los medios y de la información hacia la ciudad. La alianza de un importante 
grupo de empresas en torno al periódico El tiempo lo facilitó. A través de la prensa y de Internet la 
administración intentó legitimar sus medidas ante la ciudadanía. 
 
  
 
CONTROL DEL “TIEMPO PARA EL APRENDIZAJE” 
 
El segundo aspecto central –además de la evaluación censal de competencias- que ha establecido 
la administración de Cecilia María Vélez para mejorar la calidad de la educación es el incremento 
del “tiempo para el aprendizaje” y su uso eficiente. Así lo reitera Jorge Enrique Vargas, asesor de 
la SED, en el informe Bogotá, cómo vamos de 2003: 
 

“Desde el punto de vista de la intensidad educativa, cabe destacar la enorme importancia 
que tiene para la calidad educativa haber incrementado el tiempo de aprendizaje en cuatro 
semanas. Varios estudios realizados en todo el mundo muestran una correlación muy alta 
entre el tiempo en el aula y la calidad del aprendizaje. También es plausible el esfuerzo de 
la administración educativa distrital y los maestros para introducir en el calendario docente 
dos semanas adicionales de formación y complementación. Los programas de formación 
de los últimos dos años han sido bien evaluados. Estos avances muestran que los maestros 
tienen una alta disposición a su perfeccionamiento cuando se les brinda un buen abanico 
de oportunidades” 

 
La jornada laboral y las obligaciones académicas de los docentes han sido definidas de distintas 
maneras y modificadas con diversas intenciones a través de los años. En 1982 el  Decreto 190 en 
el artículo 3 define la jornada laboral de los docentes directivos y docentes de los establecimientos 
oficiales de educación preescolar, básica  y media vocacional como el tiempo que deben dedicar a 
las labores específicas de administración; el cumplimiento del calendario y desarrollo del currículo 
escolar; a la atención y preparación de su asignación académica; a la investigación de asuntos 
pedagógicos; a las labores de orientación, disciplina y formación de alumnos, todo de acuerdo con 
los reglamentos y órdenes de las autoridades educativas competentes. Los docentes directivos y 
docentes  debían  permanecer en la institución durante toda la jornada diaria de trabajo. Los 
supervisores de educación; Jefes de distrito, Directores de Núcleo y docentes en comisión debían 
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cumplir la jornada de trabajo establecida en la dependencia administrativa a la cual se hallan 
vinculados. Los directivos docentes bajo cuya responsabilidad se encontraba la atención de dos 
jornadas escolares en un mismo establecimiento, debían distribuir racionalmente su permanencia 
durante las jornadas, de tal forma que dedicaran a la correcta y eficiente administración del tiempo 
un mínimo de 8 horas diarias. 
 
Los docentes tenían cierta flexibilidad en la asignación académica dependiendo la función que 
estuvieran desempeñando así: Los jefes de departamento, además de atender la administración del 
currículo a su cargo y las funciones propias del  mismo, atendían hasta 12 horas de clase, si el 
departamento tenía entre 10 y 20 profesores. Hasta 8 horas de clase, si el departamento tenía más 
de treinta profesores. Los profesores de tiempo completo, sin dirección de grupo atendían 24 
horas de clase semanales y en las horas restantes cumplían las demás actividades programadas por 
la institución, de conformidad con las exigencias del plan de estudios. Los profesores de tiempo 
completo, con dirección de grupo atendían 20 horas de clase semanales. Los docentes que 
desempeñaban funciones de coordinación de internos atendían 8 horas de clase semanales además 
del desempeño de las funciones específicas. Los docentes que desempeñaban funciones de 
consejería y orientación de alumnos, además del desempeño de sus funciones específicas  debían 
atender 10 horas de clase semanales. Cada una de las horas de clase semanales tenía una duración 
de 45 minutos. 
 
En 1984 la Resolución 17489 del 7 de noviembre reglamenta el Decreto 1002 de abril de 1984 en 
cuanto a la distribución del tiempo de trabajo escolar  para la educación básica primaria  frente a 
la intensidad horaria y resuelve que la intensidad horaria corresponda a  horas de 60 minutos que 
pueden agruparse en periodos de duración variable, en función de las condiciones pedagógicas del 
alumno y del área de aprendizaje. Esta intensidad horaria no incluía los periodos de descanso.  
 
En 1988 el Decreto 2349 del 16 de noviembre reglamentó el Servicio Nacional de Jornadas 
Adicionales, entendiéndose por jornada adicional, “la que tenía por objeto incrementar los cupos 
para ampliar la cobertura educativa en los institutos docentes oficiales y privados de educación 
formal mediante la creación o ampliación de cursos o grupos nuevos de enseñanza con costos 
educativos que se ajustaran a las tarifas establecidas para los institutos docentes oficiales, y cuyo 
servicio se ofrecía en jornada distinta a la ordinaria o paralelamente a ésta”. Los docentes oficiales 
asignados con cargo al Programa de Jornada Adicional se desempeñaban exclusivamente en el 
ejercicio de las funciones para las cuales habían sido nombrados, debían permanecer en la 
institución durante la jornada diaria de trabajo y además de su carga académica debían dedicarse a 
la planeación curricular, preparación de clases, investigación académica o labores de orientación, 
disciplina y formación de los alumnos. 
 
La Ley General de Educación (1994), en el capítulo IV relacionado con la organización 
administrativa del servicio (concerniente con las jornadas en los establecimientos educativos), 
decretó que el servicio público educativo se prestara en las instituciones educativas en una sola 
jornada diurna o JORNADA ÚNICA, pero cuando las necesidades del servicio educativo lo 
requiriesen, podrían ofrecer dos jornadas escolares, una diurna y otra nocturna, bajo la 
responsabilidad de una misma administración. La jornada escolar nocturna se destinaría a la 
educación para adultos.  
 
El Decreto 1860 del 3 de agosto de 1994, reglamentario de la Ley 115, en el artículo 57 establece 
dentro del calendario académico la jornada única y el horario académico, “todos los 
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establecimientos educativos estatales y privados tendrán una sola jornada diurna en horario 
determinado, de acuerdo con las condiciones locales y regionales y con los dispuesto en el 
decreto”. 
 
Además del tiempo prescrito para las actividades pedagógicas, se debía establecer en el Proyecto 
Educativo Institucional –PEI-, uno dedicado a actividades lúdicas, culturales, deportivas y sociales 
de contenido educativo orientadas por pautas curriculares, según el interés del estudiante. Este 
tiempo no podía ser inferior a diez horas semanales. Las actividades pedagógicas se programaban 
con la intensidad horaria semanal y diaria que determinaba el plan de estudios.  
 
La jornada única es un hecho trascendental en las instituciones educativas estudiadas, podemos 
evidenciarlo en la IED A: “Podemos ver además otro hecho relevante para los actores en las tres 
instituciones y es la variación en la unificación, implementación y supresión de jornadas, lo cual 
marcó la dinámica del manejo de los tiempos y las relaciones en los colegios de una manera distinta, 
hecho recordado como trascendental.” 
 
Las transformaciones que se viven en las dos instituciones anexas al IED A tienen igualmente que 
ver en primera medida con la instauración y eliminación de la jornada única o jornada ampliada, la 
cual influyó notablemente en la forma como se usa el tiempo escolar porque trae consigo cambios 
en los procesos educativos, cambios en los horarios docentes, y cambios a nivel pedagógico porque 
se comienzan a proponer y desarrollar proyectos alternativos en las dos horas adicionales de la 
ampliación de la jornada. Influye además en el trabajo intenso que se hace en las instituciones 
alrededor del PEI y de la integración de otros proyectos a éste, los cuales se desarrollan 
principalmente durante esta extensión de la jornada. 
 
La jornada única logró distensionar el tiempo escolar, permitió el surgimiento de propuestas 
pedagógicas más flexibles, con actividades lúdicas, artísticas, productivas. En algunas escuelas y 
colegios los padres de familia se esforzaron por conseguir recursos para pagar profesores 
calificados en la jornada de la tarde para actividades complementarias.  
 
El regreso de la jornada única a la doble jornada por razones de incrementar la cobertura, fue 
traumático para todos estos proyectos y para una vida escolar menos estresante. La preocupación 
también de las directivas y profesores por los daños y pérdidas realizados en la otra jornada, y el 
uso excesivamente intensivo de los espacios y mobiliario, deterioraron la vida en la escuela. 
Algunos profesores comentan que perdieron el interés por cuidar y arreglar los salones pues en las 
otras jornadas destruían los arreglos. 
 
El calendario académico en la educación básica secundaria y media debía organizarse por periodos 
anuales de 40 semanas o semestrales de 20 semanas de duración mínimo. El MEN dentro de un 
plazo máximo de 5 años debía reglamentar los Calendarios Académicos de tal manera que 
contemplaran dos períodos vacacionales uniformes que ampliaran las posibilidades de formación 
integral escolarizada o desescolarizada y además facilitaran el aprovechamiento del tiempo libre y 
la recreación en familia. 
 
La revisión documental (actas y archivos) de los estudios de caso nos muestra el inicio de la 
preocupación por parte de los directivos por el uso del tiempo, en especial desde finales de los 90. 
Todos los años la discusión del cronograma y calendario escolar era importante. La rectora 
enfatizaba que el calendario escolar debía garantizar horas de clase efectivas en educación básica, 
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media y vocacionales (Acta Consejo Directivo 16/04/98  IED B). Durante esta época fue 
recurrente la insistencia por parte de la directora de hacer ‘buen uso del tiempo’. Las reformas y 
resoluciones que trató de implementar a cabalidad estaban orientadas a la extensión de la jornada 
laboral de los docentes en la medida en que proponían que todo el trabajo de planeación y 
reflexión pedagógica se hiciera en jornada contraria a la del trabajo con los niños (IED C). 
 
Se estipuló que la semana lectiva tendría una duración promedio de 25 horas efectivas de trabajo,  
en el ciclo de educación básica primaria, en actividades pedagógicas relacionadas con el desarrollo 
de asignaturas y proyectos pedagógicos; y 30 horas para las mismas actividades en el ciclo de 
educación básica secundaria y el  nivel de educación media. El total anual de horas efectivas de 
actividad pedagógica no sería inferior a 1.000 horas en el ciclo de educación básica primaria y a 
1.200 en el ciclo de educación básica secundaria y media. Los periodos de vacaciones estudiantiles 
podían variar de cuatro a ocho semanas entre los periodos semestrales que debían ajustarse a lo 
previsto en el parágrafo del artículo 86 de la Ley 115.  
 
Este hecho es referenciado en los informes de las instituciones educativas visitadas. En la IED-C 
se recurrió a la Ley 115 y al Decreto 1860 para organizar el calendario académico. A partir del 
2000 la directora puntualiza que la SED exigió que se tenían que hacer efectivas 1000 horas de 
clase anuales de estudio, es decir, 10 semanas para cada periodo académico sin tener en cuenta la 
asistencia de los docentes en el mes de enero. En el calendario académico se exigió más tiempo de 
trabajo de los maestros y por consiguiente menos tiempo de descanso, generando así controversia 
entre los maestros con respecto a la forma en que se distribuyó el tiempo durante el receso 
escolar. 
 
Las concepciones sobre el tiempo escolar se vieron modificadas en estos años cuando se deja de 
hablar de vacaciones y se comienza a hablar de “receso escolar”. Lo cual estuvo acompañado con 
la reducción de tiempo de descanso de los docentes con miras a extender el tiempo de planeación 
pedagógica e institucional (IED C). Este punto está relacionado con lo mencionado por los 
docentes como el “recorte de vacaciones”, por las dos semanas que deben dedicar a realizar la 
evaluación y la planeación institucional y el “alargamiento de la jornada”, por el tiempo que 
diariamente, después de terminar las clases para los estudiantes, los docentes están llamados a 
ocupar en reuniones de equipo (Taller docentes IED A- Sede A- JT). Por otra parte los docentes  
recuerdan claramente la Resolución 8124 de 1998, que altera el tradicional calendario escolar, al 
reducir los espacios del descanso semestral, y genera protestas en los docentes. Igual sucede con la 
Circular sobre jornada única, que de alguna manera pretendía obligar a los docentes a permanecer 
8 horas en la institución (Actas Consejo Directivo IED A- 1998). 
 
Se establece la jornada escolar complementaria cuya importancia radicaba en que, en la mayoría de 
las ciudades del país los niños y niñas no tenían a dónde acudir cuando salían de la escuela. La ley 
508 de 1999 (Ley del Plan de Desarrollo) y la Ley 633 de 2000 (Ley de reforma Tributaria), 
establecieron que las Cajas de Compensación Familiar debían destinar parte de los recursos a la 
educación y contrataban con entidades programas para que los niños acudieran en jornada 
contraria a ocupar su tiempo de libre disposición.  
 
En uno de los casos estudiados para los años 2000 y 2001, se estableció un calendario escolar de 
tres períodos lectivos (El horario era de 6:45 a 12:20 y de 12:40 a 6:20). Esta jornada incluía: 
Asignación de carga académica, orientación a estudiantes, preparación de evaluaciones de clases, 
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atención a padres, reunión de áreas y actividades lúdicas, deportivas, culturales y sociales y 
proyectos pedagógicos de apoyo al PEI, con un total de 20 horas clase (IED B). 
 
En el 2001, el MEN afirma que los estudiantes colombianos estaban recibiendo el 25% menos 
tiempo de clases que el establecido por la Ley. Por esta razón, expidió la Resolución 144 de enero 
30 de 2001 para hacer respetar las 40 semanas de actividades pedagógicas a que tienen derecho los 
niños y niñas de todo el país con la consigna “Más días para aprender”. 
 
El objetivo era recordar a los Departamentos, Distritos y Municipios que el tiempo de la jornada 
escolar por ninguna razón debía ser utilizado en otras actividades distintas a las de enseñanza y 
aprendizaje. Las 40 semanas del Calendario Académico de las instituciones educativas del país se 
debían dedicar única y exclusivamente a la ejecución del plan de estudios y los procesos 
formativos de los estudiantes. El MEN estipuló que las Secretarías de Educación debían 
estructurar y organizar el calendario académico cumpliendo las siguientes cuatro obligaciones:  

• Cuarenta semanas lectivas para la ejecución del plan de estudios y procesos formativos de 
los estudiantes. 

• Cuatro semanas calendario-por fuera de las anteriores- para planeación, desarrollo, 
evaluación institucional y actualización por parte de los docentes 

• Siete semanas de vacaciones al año para los docentes. 
• Once semanas como mínimo de receso estudiantil. 

 
La resolución también determinó que las actividades de apoyo pedagógico y de nivelación de 
estudiantes se debían programar de tal manera que no afecten la interacción con los demás 
estudiantes de la institución. 
 
En el 2002 se empieza a diferenciar entre “jornada escolar” y “jornada laboral”. La organización 
de la Jornada escolar y la Jornada Laboral de directivos docentes, docentes y estudiantes de los 
establecimientos educativos estatales de educación formal administrados por los departamentos 
distritos y municipios certificados fue reglamentada a través de decretos y resoluciones. 
 
A partir de julio de este mismo año, por medio de una circular enviada a los rectores o directores 
por la dirección de recursos humanos de la SED se les pide que  cumplan con las funciones de 
administración de personal, a través del diligenciamiento oportuno de un instrumento de control 
diario de asistencia y de permanencia en la institución educativa durante toda la jornada laboral de 
todo el personal bajo su responsabilidad. Como pudimos ver en las actas de las instituciones 
visitadas, en este año la SED a través de los CADELES comenzó a enviar mensualmente un 
formato para reportar el ausentismo y retardos laborales para todo el personal docente y 
administrativo. Si los retardos sumaban un día de trabajo laboral, se vería afectado el salario y 
otras prestaciones (IED C). En la IED-B también se agudizó el control del tiempo mediante la 
exigencia de firmar un libro de entrada y salida, a partir del cual se generaba y se genera el reporte 
de ausentismo de docentes que debía –y todavía hoy debe- ser entregado mensualmente al 
CADEL. 
 
Igualmente aparece el Decreto 1850 de agosto 13 de 2002 que, en el artículo 2, al referirse al 
Horario Escolar establece que éste será definido por el rector o director, al comienzo de cada año 
lectivo, de conformidad con las normas vigentes, el PEI y el plan de estudios, y debe cumplirse 
durante las (40) semanas lectivas establecida por la Ley 115 de 1994 y fijadas por el calendario 
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académico de respectiva entidad territorial certificada.  El decreto establece que la jornada escolar 
debe permitir a los estudiantes el cumplimiento de las siguientes intensidades horarias mínimas, 
semanales y anuales, de actividades pedagógicas relacionadas con las áreas obligatorias y 
fundamentales y con las asignaturas optativas, para cada uno de los grados de la educación básica 
y media, las cuales se contabilizan en horas efectivas de (60) minutos. Horas semanales para la 
Básica Primaria 25 y anuales 1000. Para la Básica Secundaria 30 horas semanales y 1200 anuales. 
El 80% de las intensidades semanales y anuales señaladas serán dedicadas por el establecimiento 
educativo  al desarrollo de las áreas obligatorias y fundamentales. La intensidad horaria para el 
nivel preescolar será como mínimo de 20 horas semanales efectivas de trabajo con estudiantes, las 
cuales serán fijadas y distribuidas por el rector o director del establecimiento educativo. 
 
Define los periodos de clase como “Unidades de tiempo en que se divide la jornada escolar para 
realizar las actividades pedagógicas propias del desarrollo de las áreas obligatorias y fundamentales 
y de las asignaturas optativas contempladas en el plan de estudios”. Estas unidades de tiempo, 
deben ser establecidas por el rector o director al comienza de cada año lectivo y pueden tener 
duraciones diferentes de acuerdo con el plan de estudios, siempre y cuando el total semanal y 
anual, contabilizado en horas efectivas, sea igual a la intensidad mínima definida en el artículo 2 de 
mismo decreto. 
 
El tiempo total de la asignación académica semanal de cada docente de educación básica 
secundaria y educación media, será de 22 horas afectivas semanales de 60 minutos, las cuales serán 
distribuidas por el rector o director en periodos de clase de acuerdo con el plan de estudios.  
Corresponde además a los docentes directivos y docentes brindar orientación a sus estudiantes, en 
forma grupal o individual, sin que la dirección de grupo implique para el docente de la básica 
secundaria y media disminución de su asignación académica de 22 horas efectivas semanales. 
 
Para el desarrollo de las 40 semanas lectivas de trabajo académico con estudiantes, el rector o 
director fijará el horario de cada docente, distribuido para cada día de la semana, discriminado 
tiempo dedicado al cumplimiento de la asignación académica y a las actividades curriculares 
complementarias. 
 
En el IED A se refleja este hecho de la siguiente manera: En cuanto al manejo de tiempo para los 
docentes se busca aplicar las 8 horas efectivas de trabajo diario, 22 horas efectivas de clase (de 60 
minutos cada una), y en  el resto de tiempo ampliar la jornadas y tener dos horas de trabajo 
adicional disponibles diariamente en las instituciones. Esta nueva aplicación implicó un número 
de horas de las que podía disponer el rector, el CADEL o RedP, para organizarles su tiempo, 
como lo planteó un docente “entonces nos asignan cursos, informes, trabajos, que en ocasiones 
se cruzan y uno no tiene la posibilidad de organizar uno mismo su horario. Además no se toma en 
cuenta el trabajo extra que desarrolla uno en su casa” (taller docentes IED A- JT)  
 
Las actividades de desarrollo institucional, consideradas como el tiempo dedicado por los 
directivos docentes y los docentes a la formulación, desarrollo, evaluación, revisión o ajustes al 
PEI, a la elaboración, seguimiento y evaluación institucional anual, y a otras actividades de 
coordinación con organismos o instituciones que incidan directa e indirectamente en la prestación 
del servicio educativo. Estas actividades deben realizarse en 5 semanas del calendario académico   
y serán distintas a las 40 semanas lectivas de trabajo académico con los estudiantes, establecidas en 
el calendario. Para el desarrollo de estas actividades el rector o director adoptará o definirá un plan 
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de trabajo para los directivos docentes  y docentes del establecimiento educativo, durante toda la 
jornada laboral. 
 
Se entiende por Jornada Laboral de los docentes “el tiempo que dedican los docentes al 
cumplimiento de la asignación académica a la ejecución de actividades curriculares 
complementarias tales como la administración del proceso educativo; la preparación de su tarea 
académica; la evaluación; la calificación, planeación, disciplina y formación de los alumnos; las 
reuniones de profesores generales o por área; la dirección de grupo y servicio de orientación 
estudiantil, la atención de la comunidad, en especial de los padres de familia; las actividades 
formativas, culturales y deportivas contempladas en el PEI, la realización de otras actividades 
vinculadas con organismos o instituciones del sector que incidan directa e indirectamente en la 
educación, actividades de investigación y actualización pedagógica relacionadas con el PEI y 
actividades de planeación y evaluación institucional”. 
 
La Jornada Laboral de los directivos docentes de las instituciones educativas “es el tiempo que 
dedican al cumplimiento de las funciones propias de dirección, planeación, programación, 
organización, coordinación, orientación, seguimiento y evaluación de las actividades de los 
establecimientos educativos”. 
 
El artículo 11 del Decreto 1850 establece que los directivos docentes y los docentes de los 
establecimientos educativos estatales deberán dedicar todo el tiempo de su jornada laboral al 
desarrollo de las funciones propias de sus cargos con una dedicación mínima de 8 horas diarias. El 
tiempo que dedicarán los docentes al cumplimiento su asignación académica y a la ejecución de 
actividades curriculares complementarias en el establecimiento educativo será como mínimo de 6 
horas diarias, para completar el tiempo restante de la jornada laboral los docentes realizarán fuera 
o dentro de la institución educativa actividades propias de su cargo. 
 
Los directivos docentes, rectores y coordinadores de acuerdo con lo dispuesto en el parágrafo 4 
del artículo 9 de la Ley 715 del 2001, distribuirán su permanencia  en las jornadas o plantas físicas 
a su cargo, de tal manera que dediquen como mínimo 8 horas diarias al cumplimiento de sus 
funciones en el establecimiento educativo. Los orientadores escolares cumplirán sus labores de 
apoyo al servicio de orientación estudiantil conforma al horario que les asigne el rector, el cual 
será como mínimo de 8 horas en el establecimiento educativo. La jornada laboral de los 
supervisores y  directores de núcleo de desarrollo educativo cumplirán sus funciones con una 
dedicación mínima de 8 horas diarias. 
 
El Calendario Académico se fija hoy de acuerdo con las condiciones económicas regionales, las 
tradiciones de las instituciones educativas y de acuerdo con los criterios establecidos por el 
Decreto 1850. Las entidades territoriales certificadas expedirán cada año y por una sola vez, el 
calendario académico para todos los establecimientos educativos estatales de su jurisdicción, que 
determine las fechas precisas de iniciación y financiación de las siguientes actividades: 
 
Para docentes y directivos docentes: 
a) Cuarenta (40) semanas de trabajo académico con estudiantes, distribuidos en periodos 
semestrales. 
b) Cinco (5) semanas de actividades de desarrollo institucional. 
c)   Siete (7) semanas de vacaciones. 
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Para estudiantes: 
a) Cuarenta (40) semanas de trabajo académico, distribuido en dos periodos semestrales.  
b) Doce (12 ) semanas de receso escolar. 
 
La competencia para la modificación del calendario escolar es del Gobierno Nacional y estos 
deben ser solicitados previamente por la autoridad competente de la respectiva entidad certificada 
mediante petición debidamente motivada. 
 
Las actividades de apoyo pedagógico que requieren los estudiantes para la consecución de logros 
educativos no pueden programarse en semanas específicas que afecten la permanencia de todos 
los estudiantes en la institución.  
 
El 26 de marzo de 2003 el MEN expide la Directiva Ministerial Nº 3, relacionada con las 
orientaciones para la aplicación del Decreto 1850 del 2002 en lo referente a la jornada de planteles 
y docentes y aclara: 
1. Frente a la jornada laboral: todo el personal docente de la Educación Preescolar, Primaria 
Secundaria y Media debe dedicar un mínimo de 30 horas semanales al cumplimiento de la 
asignación académica y actividades curriculares complementarias en los establecimientos 
educativos. 
2.  El tiempo restante de la jornada laboral puede cumplirse fuera o dentro del establecimiento 
educativo en desarrollo de las actividades curriculares complementarias. El rector o director puede 
solicitar un informe mensual de la dedicación del tiempo comprometido en la jornada laboral, que 
desarrollen los docentes fuera del establecimiento educativo. Como parte de planes de trabajo 
acordados con el personal de la institución para el logro de los objetivos del PEI, el rector puede 
ocasionalmente convocar a los docentes para realizar actividades tendientes a la integración de la 
comunidad académica  o para la atención de actividades especiales de carácter cultural o 
recreativo. 
3. La dirección de grupo es una responsabilidad que hace parte de las actividades curriculares 
complementarias y el tiempo dedicado por los docentes a este servicio de orientación estudiantil 
es distinto de las 22 horas de la asignación académica del docente. 
 
Todas estas medidas afectaron notoriamente la jornada laboral de maestros y directivos. Sin un 
incremento salarial vieron aumentado el tiempo de trabajo diario y recortado el período de 
vacaciones. Los coordinadores, por ejemplo, debieron atender dos jornadas, en 8 horas, por el 
mismo sueldo (antes cobraban unas 10 horas extras semanales). Una coordinadora recuerda en 
detalle la ironía con que una funcionaria del nivel central de la SED anunciaba estos cambios a los 
coordinadores: “Ud. ahora va a tener un horario flexible… Puede llegar en la mañana, cumplir 
cuatro horas, salir y hacer su vuelta en el banco o ir a preparar el almuerzo tranquilamente a su 
casa… y luego regresar en la tarde a cumplir con sus otras cuatro horas descansadamente…” 
 
En el caso de los docentes, a pesar de todo lo anterior, el horario sigue teniendo ambigüedades, 
pues dos de las ocho horas la ley afirma que pueden trabajarse fuera de la institución (por 
ejemplo, preparando clases). En la mayoría de las instituciones que hemos visitado o conversado 
con los directivos, se ha llegado a una solución intermedia: se permanece en la institución uno o 
dos días un par de horas más en reunión de área o en alguna actividad colectiva; los otros días el 
profesor permanece únicamente 6 horas. 
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La obligación de firmar a la entrada y a la salida, y el pasar reportes de asistencia mensual al 
CADEL, si bien han generado rechazo de muchos docentes, han logrado aumentar la 
permanencia de los maestros en los colegios, mejorar su puntualidad y casi eliminar el ausentismo. 
Igualmente ha facilitado la organización de los horarios de clases, pues antes se hacían en función 
de la disponibilidad de los docentes, y ahora pueden organizarse en función de los estudiantes. 
 
Sin embargo, al comparar una encuesta realizada por la UN para la SED en 1998 con la encuesta 
que realizamos para este proyecto en el 2004, la percepción de los rectores en cuanto a la 
puntualidad y ausentismo de los docentes no parece haber mejorado mucho, e incluso 
empeorado: 
 
 
Percepción negativa (valoración como “problema” “serio” o “moderado”) sobre problemáticas del clima 

escolar por parte de los rectores. Comparación entre encuesta de 1998 y 2004 
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Poco interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos

Problemas socioeconómicos de los estudiantes

Apatía de los estudiantes f rente al estudio

Los estudiantes llegan tarde

Ausentismo de los estudiantes

Vandalismo contra propiedades del colegio por parte de los
estudiantes

Dif icultad para conformar grupos de trabajo con los docentes

Los docentes llegan tarde

Ausentismo de los docentes
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(proyecto de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar Programa 
RED 2004 

 
De todas formas, en las entrevistas los directivos señalan que se ha mejorado en ambos aspectos, 
aunque los problemas de salud de los docentes se han incrementado, afectando de esta forma la 
asistencia.  
 
La percepción de los otros actores no varía mucho. La falta de puntualidad y del ausentismo no 
son considerados como serios en la encuesta que realizamos a rectores, coordinadores, docentes y 
estudiantes. La percepción más positiva la tienen los rectores, pues tal vez son los menos se 
enteran de la llegada a la institución y a las clases de los docentes, y de los mismos docentes, 
obviamente. La percepción más negativa está en los mismos estudiantes y en los coordinadores 
que deben responder por los cursos a los cuales no llega el profesor. Es mayor la percepción 
negativa de la falta de puntualidad, que la del ausentismo. 
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Las normas recientes interfieren de manera directa en la percepción que los docentes tienen sobre 
su autonomía, porque las directrices que deben cumplirse de manera inmediata han conllevado 
progresivamente al aumento de la jornada laboral, lo que se traduce directamente en la 
disminución del tiempo del maestro, principalmente para la preparación de su ejercicio docente y 
para el trabajo que es necesario desarrollar por fuera de clase. La autonomía de los docentes frente 
a la jornada laboral y las regulaciones del calendario académico en las instituciones es percibida 
como mínima, debido a las prescripciones de la organización expresas en leyes, decretos, 
resoluciones y directivas que regulan su horario y sus condiciones de trabajo manteniendo una 
constante tensión en defensa de su facultad de decisión frente al uso efectivo del tiempo escolar.  
 
Las medidas anteriores, ligadas a la desaparición de la jornada única en muchas instituciones, han 
generado la sensación de una compresión y rigidez en el tiempo escolar, con dificultades para 
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organizar los horarios de una manera flexible. Sin embargo, hablando con los directivos, la norma 
no niega la posibilidad de flexibilizar el tiempo escolar, por ejemplo, con horarios quincenales en 
lugar de semanales, o con bloques horarios más largos para desarrollar algunos proyectos en 
algunas áreas. No obstante, el problema en realidad radica en que actualmente a los profesores no 
les queda mucho tiempo en la institución para preparar clases, corregir evaluaciones, atender 
estudiantes, participar en reuniones, pues se han aumentado el número de clases y su duración. 
Una evidencia de lo anterior es que se ha más que duplicado la percepción negativa de los rectores 
respecto a la posibilidad de conformar grupos de trabajo entre docentes, comparando la encuesta 
de 1998 y 2004 (ver tabla anterior: Percepción negativa…). 
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9) PEI, PROYECTOS PEDAGÓGICOS Y AUTONOMÍA 
 
 
 
 
Se ha planteado recientemente que con el fortalecimiento de las instituciones se amplía la oferta 
pedagógica y se incentiven las innovaciones, lo cual les daría a éstas una ventaja comparativa en el 
mercado educativo. Pero ¿hasta dónde el marco legal deja abierta la posibilidad de un PEI  o un 
proyecto pedagógico innovador? Dentro de los marcos legales actuales ¿qué propuestas se pueden 
desarrollar en cuanto a asignación académica? Teniendo en cuenta los parámetros legales actuales 
en torno a la disponibilidad de tiempo de los docentes y a la proporción de estos por colegio 
según número de cursos y alumnos asignados, ¿qué tanta libertad –entendida sobre todo en 
términos de tiempo disponible y flexibilidad en su uso- existe para proponer proyectos 
pedagógicos no convencionales? ¿Qué posibilidad hay de que se generen y mantengan espacios en 
los cuales docentes de diferentes áreas y grados puedan realizar proyectos de investigación? ¿Qué 
estrategias organizativas se pueden plantear para que se flexibilice el horario?  ¿Hasta qué punto 
los rectores poseen la autonomía para generar y apoyar proyectos en los cuales participen alumnos 
y profesores de jornadas contrarias o de planteles integrados o asociados? 
 
En este capítulo nos interesa abordar el tema de la formulación de los Proyectos Educativos 
Institucionales y, con ellos, de gran variedad de proyectos pedagógicos alternativos o innovadores, 
como consecuencia de la Ley General de Educación. Igualmente, dar cuenta de los cambios en las 
formas de planeación, por ejemplo de una visión tradicional a una de planeación estratégica o 
planeación prospectiva, en las que la noción de autonomía es central.  
 
 
Planeación con participación 
 
Los desarrollos normativos de la Constitución de 1991 (Ley 152 de 1994 –Ley Orgánica de 
Planeación- y Ley 134 de 1994 –Ley de Participación Ciudadana-) apuntaron a fortalecer la 
participación social en el ejercicio gubernamental y a combatir un estilo de planeación reactivo 
(Decreto 443 de 1995 obliga a la Coordinación de Planeación adelantar estudios prospectivos) en 
el sector público. El correlato en el medio educativo de Bogotá serían los Planes Estratégicos de 
las diferentes dependencias y los Planes de Desarrollo de la SED.  
 
En la administración de Mockus – Villaveces (1995-1998) se formula el Plan de Desarrollo 
“Formar Ciudad” con seis estrategias centrales. En torno a cuatro de ellas (Cultura ciudadana, 
Medio ambiente, Progreso social y Legitimidad institucional) la SED crearía 50 proyectos de 
inversión en las áreas estratégicas de cobertura educativa, calidad de la educación, 
descentralización, comunicaciones, educación y trabajo, educación ambiental y reestructuración. 
Es importante resaltar que este plan rompió el esquema tradicional de planeación por sectores 
articulándolos en torno a estas estrategias centrales. 
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En la SED se inicia desde mediados de 1996 –en asocio con la empresa privada- un proceso de 
implementación de la metodología de la planeación estratégica, que conduciría al documento “Plan 
Estratégico” de la SED. Posteriormente se implementaría la metodología de la planeación prospectiva 
por considerarla más participativa. Dicha administración se propuso un Plan Prospectivo Decenal 
de la Educación al 2006, armonizado con el Plan Decenal del MEN y con los planes trienales de 
la administración distrital; igualmente 20 Planes Locales, armonizados con los Proyectos 
Educativos Institucionales y con un Plan Plurianual de inversión a 10 años (Villaveces 1998).  
 
Estos Proyectos Educativos Institucionales, articulados en una perspectiva de planeación 
prospectiva, se configuraron en la administración Mockus – Villaveces como “la pieza maestra de 
la reforma educativa cristalizada en la Ley 115 de 1994 es el Proyecto Educativo Institucional, 
PEI. Ella permite a las comunidades educativas y a las instituciones escolares lograr la autonomía 
que tanto les ha faltado y que, al faltarles, se ha constituido en el principal freno a la formación de 
los ciudadanos autónomos, responsables y competentes que requiere Colombia. Docentes sin 
autonomía, dirigidos por rectores que no podían asumir responsabilidades en entidades no 
autónomas, no podían más que formar estudiantes dependientes, irresponsables, incapaces de 
ejercer su autonomía ciudadana” (Villaveces 1998:s.n., subrayado en el original). En este párrafo 
—con el que en el documento Plan Estratégico se abre el apartado sobre los PEI como primera 
área estratégica—, aparece el término autonomía 5 veces, lo que evidencia la centralidad que para 
dicha administración tiene la noción de autonomía institucional en su propuesta; y, en este 
sentido, la estrategia del PEI se configura como la herramienta más adecuada y que, además, 
consagraría definitivamente la nueva Ley General de Educación. 
 
Darle impulso a los PEI (tanto a su formulación como a su concreción) en esa época, se convierte 
en un proyecto prioritario de la SED, para que las “instituciones escolares puedan funcionar 
autónomamente y puedan ofrecer un servicio educativo acorde con su contexto y teniendo en 
cuenta las políticas estatales. Este proceso se inicia con la elaboración de un PEI, que debe incluir 
varios aspectos como la conformación del nuevo gobierno escolar (Consejo Directivo, Consejo 
Académico, etc.), una política curricular, un plan de capacitación, proyectos pedagógicos, manual 
de convivencia, proyectos de gestión, etc. Y, sobre todo, incluir la fundamentación del proyecto” 
(Villaveces 1998:s.n.). La elaboración de estos proyectos se considera una tarea permanente que 
debe recibir el apoyo de la administración y del Estado e involucrar a todos los “miembros de la 
comunidad educativa”; debe ser “legitimado por la comunidad educativa y aprobado por el 
Consejo Directivo”. Entre 1995 y 1997 se apoyaron financieramente los PEI de 400 instituciones 
(unos 550 millones de pesos) y se realizaron dos eventos Distritales en torno al tema. 
 
Fue también a partir de los PEI que se creó el premio “Galardón a la Excelencia Santa Fe de 
Bogotá a la Gestión Escolar”, en co-financiación con la empresa privada (Decreto 379 del 30 de 
mayo de 1997), con el fin no sólo de premiar las innovaciones sino de estimular la autoevaluación 
en las instituciones. En la primera convocatoria de 1997 se presentaron 176 instituciones y se 
preseleccionaron 18 de ellas. Los ganadores fueron los colegios privados Parroquial Adveniat y la 
Fundación Colegio Mayor de San Bartolomé, y en el sector oficial el Instituto Distrital Torca. 
 
En la misma línea del Galardón, los subsiguientes dos Congresos de Directivos Docentes 
realizados en 1995 y 1996 y el I Foro Educativo Distrital, buscaban “promover la reflexión y 
discusión en torno a la gestión, componente que cada vez adquiere mayor relevancia a la hora de 
pensar en la autonomía institucional y la calidad educativa”, diseñar indicadores para evaluar la 
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gestión y calidad educativa y promover la gestión participativa en las instituciones (Villaveces 
1998:s.n., 5.b).  
 
De igual manera, una serie de proyectos pedagógicos apoyados financieramente, se desarrollaron 
durante esta época. De hecho, uno de los experimentos más interesantes de la administración 
Mockus – Villaveces —con una inversión baja, cercana a los 150 millones de pesos en dos años—
, anudado a la idea de ciudad educadora y enmarcado en las estrategias centrales, fue el proyecto 
Ciudadanos 2001 que se implementó en forma piloto en 10 colegios del sector 4 de la Localidad de 
Bosa. El proyecto trabajaba con jornadas pedagógicas para docentes y directivos, padres de 
familia y alumnos, y vinculaba a más de una docena de universidades, entidades públicas, 
institutos, fundaciones, redes… en seis subproyectos (Salud, Desarrollo sociofamiliar, Arte y 
expresión, Educación física, Recreación y deporte, Formación ciudadana y Desarrollo del 
conocimiento).  
 
Un proyecto menos integral pero dirigido a una población mayor, fue el de Oportunidades a 
jóvenes, orientado a ocupar el tiempo libre de los estudiantes y a vincular la ciudad a la escuela. 
En tres años se gastaron 2.500 millones de pesos en conciertos, paseos ecológicos, visitas a 
Maloka, recitales, teatro, talleres científicos, ecológicos, culturales, artísticos, deportivos y 
recreativos. 
 
La construcción de los PEI 
 
Durante el período posterior a la promulgación de la Ley General, y con el apoyo dado por la 
administración central a la formulación de los PEI, se vivieron en las instituciones intensos 
debates en todos los ámbitos de la vida institucional. Aunque no podría decirse que todas las 
instituciones lo trabajaron de igual manera, y en muchos casos requirieron de asesoría externa, hay 
consenso en el hecho de la construcción del PEI amplió significativamente la participación de 
padres, docentes y estudiantes en torno al debate de temas que eran importantes para todos estos 
actores y en los que hasta el momento no habían podido participar. Además el PEI permitió un 
conocimiento mucho más profundo de la población atendida, en la medida en que se requerían 
diagnósticos certeros que pudieran servir como punto de partida para la formulación de los 
mismos.  
 
Para el año de 1997 todas las instituciones debían tener su PEI y registrarlo en la SED. Sin 
embargo, a la par que se proponía autonomía para su formulación, se crearon mecanismos de 
control de los mismos, amarrando la formulación de los PEI a su aprobación por parte de los 
CADEL y de la Supervisión. No obstante, esta “aprobación” se refería más a la verificación del 
cumplimiento de ciertas formalidades, como por ejemplo, que los documentos incluyeran los 14 
puntos principales señalados en el Dec. 1860 de 1994. 
 
Los docentes resaltan en general que el proceso de construcción del PEI permitió generar 
autonomía en los aspectos curriculares, pero que esta no estaba acompañada por la autonomía 
administrativa. Las instituciones pudieron decidir, dentro de un marco flexible, los ejes centrales 
de sus currículos y planes de estudio, en armonía con la misión y visión que se proponía en el 
PEI. Pudieron formular espacios reales en los horarios para desarrollar sus proyectos y sus 
propios mecanismos de seguimiento. Los docentes resaltan un gran salto cualitativo en la 
formulación del currículo, campo en el que se considera hubo autonomía institucional.  
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Como ya se dijo, de manera paralela se creó un sistema de incentivos para las instituciones, dentro 
del que se incluía el premio al  PEI sobresaliente, creado por el MEN en 1997, como una manera 
de reconocer  e incentivar el esfuerzo de las Instituciones Educativas  en el diseño e 
implementación de sus PEI. Cada año el MEN elegía un aspecto o tema significativo alrededor 
del cual realizar la convocatoria. Ahora bien, el proceso de formulación, implementación y 
apropiación de los PEI no fue el mismo en todas las instituciones, que dentro de su particularidad 
y de sus ritmos, tardaron más o menos tiempo en este proceso.  
 
Ahora bien, muchos proyectos e ideas particulares de los docentes, no tenían cabida dentro de las 
propuestas generales de los PEI de las instituciones, puesto que estos debían formularse en plena 
concordancia con los parámetros institucionales. Si bien el PEI permitía a las instituciones un 
margen de posibilidades de adaptar los objetivos generales de la educación planteados en la Ley 
115 a sus contextos particulares, debido a los asuntos internos, estos también se convirtieron en 
algunos casos en camisa de fuerza.  
 
Si bien con las recientes reformas se han limitado las posibilidades de generar proyectos, en 
especial por la falta de tiempos, espacios e incentivos, muchas instituciones conservan las líneas 
generales de los proyectos formulados: si se hace énfasis en lo académico, en lo lúdico, en lo 
artístico o en lo laboral, por ejemplo.  
 
En los estudios de caso realizados para la presente investigación, se encontró que para los 
docentes la autonomía se vio reflejada en este período de formulación de los PEI, en el hecho que 
los maestros encontraron en ello la posibilidad de ser escuchados y de participar en la formulación 
y ejecución de sus proyectos. Se pidió y vivió innovación pedagógica, se sugirió trabajar con el 
periódico, las emisoras, crear proyectos por áreas, ferias, semanas, olimpiadas, y una inmensa 
variedad de estrategias para concretar los objetivos de las áreas con un gran margen de 
maniobrabilidad. Es decir, cada institución particular encontraba modos muy específicos de 
organización de su tiempo, de creación de proyectos propios del ejercicio de la autonomía. 
 
La valoración de los diferentes actores sobre el PEI y sobre su impacto en la autonomía 
institucional es bastante positiva. Es, en realidad, de las 14 estrategias implementadas en los 
últimos 10 años sobre las que se consultó en la encuesta, la segunda mejor valorada por rectores y 
coordinadores (68% de los rectores, por ejemplo, lo consideran como muy positivo o positivo), y 
la mejor valorada por docentes y estudiantes. 
 
 
Proyectos Pedagógicos e innovaciones 
 
La construcción de los PEI incluía la posibilidad de formular proyectos pedagógicos alternativos o 
innovadores, que más adelante serían incentivados por la financiación que algunos de estos 
podrían recibir si concursaban en distintas convocatorias creadas para este fin.  
 
Dentro de la formulación de los PEI es particularmente relevante la discusión sobre la 
elaboración de proyectos llamados, según el caso, proyectos pedagógicos, proyectos de aula, 
proyectos por Centros de Interés, proyectos Integrados y transversales, teniendo en cuenta los 
elementos centrales del plan de estudios, pero con cierta libertad para ofrecer los contenidos 
tradicionales del currículo. Era justamente esta posibilidad lo que diferenciaba al PEI de otras 
formas de planeación tradicionales.  
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Muchos maestros en forma individual o en colectivos formulaban y desarrollaban proyectos de 
aula para organizar los contenidos escolares, considerando el trabajo por proyectos como 
necesario para que a través de las preguntas los estudiantes establecieran relaciones entre lo 
cotidiano, externo a la escuela y el devenir del aula.  Esto lo pudieron comprobar un grupo de 
maestros que participaron en la Expedición Pedagógica en Bogotá por las veinte localidades del 
Distrito Capital. De otro lado, según los docentes, hubo un auge bastante notorio entre 1997 y 
1999 de discursos pedagógicos y modas académicas. En fin, una importante discusión en torno a 
la pedagogía que incentivó la construcción de proyectos particulares. Para algunos docentes, hubo 
cambios de terminologías en este periodo sin que desde su punto de vista se hubieran hecho 
cambios cualitativos, aunque otros resaltan que efectivamente había un interés en pasar de la 
educación tradicional memorística a una educación centrada en los procesos. Muchos de ellos no 
asimilaron conceptualmente las reformas pedagógicas porque se cambiaban constantemente y, 
aunque hubo bastante capacitación, algunos resaltan que no aportaban mucho en términos reales. 
Pero sí es un hecho, y en ello hay consenso, que en ese momento la pedagogía estuvo en el centro 
de la discusión.  
 
También dentro de la estrategia de incentivar la creación de proyectos, se creó un sistema de 
financiación de los mismos a través de convocatorias públicas, con lo que numerosas instituciones 
pudieron llevar a cabo distintos proyectos, pero que una vez finiquitado el recurso, se quedaron 
en el aire; muchos lograron integrarse de manera real al PEI y modificarlo posteriormente, pero 
muchos se quedaron como ideas y resultados de un docente o un grupo de docentes en particular.  
 
No disponemos de cifras confiables en cuanto a proyectos e innovaciones que surgieron bajo la 
égida del marco legal de la Ley 115 y el Decreto 1860, pero todos recuerdan esa época como un 
momento intenso en ese sentido.  
 
En 1999 el Programa RED de la UN realizó una investigación sobre proyectos pedagógicos en 
algunas áreas transversales (educación ambiental, educación ciudadana y urbana) en 208 colegios –
públicos y privados- de Bogotá. Encontramos 192 proyectos en esas instituciones, el 35.9% 
ambientales, 20.8 % en formación ciudadana, 13.5 % en valores, 9.4 % en programas de 
desarrollo cognitivo (casi siempre instrumentales), entre los temas más significativos. En esa 
investigación concluíamos que “los PEI parecen estar en la base o en el trasfondo de estos 
proyectos: en el 51.6% de los casos surgieron de ellos y en el 41.4% terminaron integrándose. 
Esto sugiere que los proyectos han surgido legítimamente o han sido legitimados 
institucionalmente en el 93% de los casos por esa especie de carta constitucional de los colegios 
que es el PEI” (Miñana 2002:178). 
 
El impacto de esta época perduró unos años más, incluso en la administración de Cecilia María 
Vélez, administración que –en su afán cuantificador- también cuantificó los proyectos.  De 
acuerdo un informe de la Contraloría Distrital (2003), entre los años 1998 y 2001, en el marco de 
las convocatorias públicas para proyectos de innovación educativa, se han desarrollaron más de 
150 investigaciones e innovaciones, beneficiando a cerca de 6.400 docentes y  unos 140.000 niños. 
Dichas estrategias y sus resultados socializaron en seminarios y talleres con cerca de 13.600 
docentes.  
 
Hasta el 2001, en algunos casos hasta el 2002, se siguieron realizando proyectos por cursos con 
temáticas variadas, con grupos de investigación y actividades de socialización. Proyectos relativos 
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a la ciudad, al medio ambiente, al arte, a los aspectos disciplinares, se desarrollaban en las 
instituciones, incluso con horarios específicos dentro del currículo. Los padres de familia 
apoyaban estos espacios y a los proyectos particulares pues los veían como ventajas de sus 
instituciones, defendiéndolos y apoyándolos.  
 
En la encuesta a docentes se les preguntaba sobre la frecuencia de innovaciones, proyectos 
pedagógicos y reuniones en los últimos 2 años, sobresale la gran diferencia con la opinión 
optimista de los rectores y una gran cercanía con los coordinadores. A juicio de los docentes, en 
los últimos dos años, un 74% han tenido menos de 4 proyectos de investigación en su institución, 
un 63% menos de 4 innovaciones o cambios significativos en la organización escolar y un 50% 
menos de 4 proyectos pedagógicos.  Además de ello, un 58% de los  docentes señalan que se han 
celebrado menos de 4 reuniones de padres de familia (Diferentes a la entrega de boletines) Como 
puede verse en el gráfico siguiente, la categoría de 4 o más, solo recoge la mayoría de encuestados 
para el caso de las reuniones generales de los docentes de la IED/CED. 
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Del PEI al Plan de Mejoramiento 
 
Para las últimas administraciones el PEI resultaba demasiado etéreo como herramienta de 
planeación, de seguimiento, de control. No permitía mostrar avances concretos ni resultados 
cuantificables. El PEI tenía más que ver con un tipo de planeación prospectiva que con la 
planeación centrada en resultados propia del mundo empresarial. Se optó por mantener los PEI 
como referentes generales, ideales, puesto que estaban consagrados por la ley y ya había mucha 
inversión en ellos, pero también por introducir una herramienta de planeación más acorde con el 
mundo gerencial. Se llamó Plan de Mejoramiento. 
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Se desplaza el centro de atención del PEI al Plan de Mejoramiento anual y en la actualidad este 
último se ha convertido en un instrumento más valioso para la administración central, puesto que 
se trabaja con base en indicadores de resultados, medibles y cuantificables, dejando los procesos 
en segundo plano, disminuyendo el interés por el PEI o siendo reemplazado por el 
diligenciamiento de informes, o la presentación de documentos para concursos bajo estrictos 
parámetros y criterios prediseñados más cercanos a la evaluación de los resultados que de los 
procesos.  
 
Continuando el estilo de planeación estratégica ya iniciado en la administración de Villaveces, y 
afinándolo con herramientas de gestión, los directivos fueron formados por diferentes empresas 
del sector productivo y de servicios. 
 
Los planes de mejoramiento son la estrategia –entre las 14 estrategias consultadas en la encuesta- 
que recibió una mejor valoración por parte de los rectores: el 74% de ellos los consideran como 
muy positivo o positivo para la autonomía institucional y para el mejoramiento de la gestión. Los 
coordinadores también valoran muy positivamente los planes, no así los docentes que prefieren 
con mucho el PEI a los planes de mejoramiento, probablemente por el carácter más pedagógico y 
menos gerencial de éste. 
 
 
El proceso de fusión y los proyectos pedagógicos 
 
Entre el 2000 y el 2002 se vivió un corte en las dinámicas relativas a las discusiones académicas y a 
las posibilidades reales de formular proyectos innovadores, en tanto el gobierno tenía como 
prioridad y compromiso con las entidades territoriales, el aumento de la cobertura optimizando 
los recursos disponibles. Esto se concretó en el marco de la transformación del sector educativo 
impulsada por el Acto Legislativo 01 y la Ley 715 ambos del 2001, en el que el gobierno 
emprendió el proceso de reorganización institucional con el fin de lograr una administración 
“eficiente” de los “recursos humanos” y económicos. Los planes fueron diseñados con la misión 
de “hacer más con lo mismo”. Es decir redistribuir la fuerza laboral disponible y variando la 
relación alumno /docente planteándose una meta de 28 alumnos por profesor, con la idea de 
aumentar más la cobertura sin que esto implicara el nombramiento de más maestros. Entre 1999 y 
2001 se incrementó la relación alumno/docente de 22,9 a 26,4 y al finalizar el 2002 alcanzar una 
de 27,22.  
 
Las reformas que se han propuesto a la planeación, financiación, integración y administración de 
la educación mantienen una relación con los Proyectos Educativos Institucionales, los Proyectos 
Pedagógicos, y los Proyectos de Enseñanza Obligatoria (estudio de la comprensión y práctica de 
la Constitución Nacional y la instrucción cívica, el aprovechamiento del tiempo libre, la enseñanza 
de la protección del medio ambiente, la educación para la justicia, la paz la democracia y la 
solidaridad,  la educación sexual), y aunque las reformas pretenden responder al enfoque del 
fortalecimiento institucional, en realidad  en el tema de los proyectos la institución escolar ha sido 
olvidada, entre otras razones, porque la vida institucional gira con estas reformas en torno al 
desempeño, a los resultados de las pruebas de competencias, dirigiendo gran parte de los 
esfuerzos a la presentación de las pruebas, reflejado en el aumento del entrenamiento en las 
preguntas de opción múltiple o del tipo formulado en las evaluaciones. La perspectiva de proceso 
de los proyectos resulta menos útil en este sentido, para la formación del estudiante hacia la 
evaluación y para los resultados a corto plazo. 
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Una de las acciones que ocupó el mayor interés de la administración anterior fue la integración de 
las instituciones de educación oficial, a través de la cual las 666 instituciones administradas por la 
Secretaría de Educación fueron reconvertidas en 337. 
 
Para efectos del tema aquí tratado, la fusión institucional eliminó los PEI y con ello numerosos 
proyectos que venían desarrollándose, especialmente en las instituciones más pequeñas, es decir, 
en las primarias, al verse estas obligadas a adaptarse a los proyectos institucionales de las grandes 
instituciones a las que eran fusionadas, de manera inmediata y sin ningún tipo de proceso de 
negociación en la mayoría de los casos. Gran parte de la inversión económica realizada en estas 
instituciones para incentivar la formulación del PEI y de proyectos innovadores, pero ante todo, 
el interés y el esfuerzo de la comunidad educativa quedó truncada ocasionando trastornos en el 
préstamo del servicio educativo, tensiones y peleas entre docentes, docentes y directivos docentes, 
ruptura de los colectivos de maestros que empezaban a perfilarse como comunidades académicas 
y acabó con los proyectos también por el desplazamiento de docentes a otras instituciones.  
Muchos de ellos perdieron la motivación para emprender nuevos proyectos.  
 
Por ejemplo, en uno de los casos observados, el énfasis artístico hecho por una pequeña 
institución, fusionada a la fuerza, entró en choque con el proyecto más académico y laboral de la 
sede grande. Aunque los docentes intentan hoy continuar su trabajo, la anulación del apoyo 
institucional, no permite este trabajo en óptimas condiciones. Adicionalmente, los proyectos están 
limitados o son privilegiados a las áreas básicas, en las que supuestamente debe formar la escuela, 
dejando las artes, la lúdica y los deportes, por ejemplo, como añadidos y no como parte de una 
formación rigurosa apoyada por el Estado, puesto que muchos de estos esfuerzos, proyectos e 
incluso maestros eran pagados por los padres de familia.  
 
En muchos casos, las antiguas escuelas primarias no habían logrado desarrollar un PEI que guiara 
el quehacer de la escuela, y en este sentido, el acople a una estructura preexistente se facilitó pues 
había poco que negociar desde el punto de vista pedagógico. Pero en otros casos, existían en estas 
escuelas proyectos muy bien estructurados, que habían generado gran sentido de pertenencia e 
identidad institucional muy arraigado, que fue eliminado y desmotivó profundamente a los 
docentes. 
 
Aunque en teoría, la fusión permitiría unificar criterios y un plan de estudios de 0 a 11 grado, para 
que los niños/as no tengan problemas de adaptación en la secundaria, esta unificación significó en 
muchos casos eliminación, como ya se ha explicado. Muchos proyectos diseñados para 
secundaria, se implementaron a la fuerza en las primarias, mientras que lo hecho en la primaria 
difícilmente se escuchó en la secundaria. En teoría los docentes de secundaria podrían trabajar 
con la primaria, elevando la calidad relacionada con los contenidos, pero esto en realidad se hizo 
pensando más en la organización de los horarios que en lo más beneficioso para los estudiantes.  
 
En otros casos, los docentes de primaria que han tenido la posibilidad de vincularse a las 
reuniones de área y en general a las dinámicas de la secundaria, se sienten más respaldados.  
 
Aunque técnicamente la fusión permitiría a las pequeñas instituciones contar con más recursos 
físicos y para el aprendizaje, un sinnúmero de inconvenientes propios de las relaciones y la vida 
cotidiana de las instituciones, sumado a la arbitrariedad del proceso, ha imposibilitado potenciar 
los procesos pedagógicos de las instituciones.  
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Pero sucede entonces un fenómeno, las instituciones educativas empiezan a ser asediadas por  
proyectos que ofrecen otras entidades, especialmente empresas privadas, y que son avalados por la 
SED para implantarse en los colegios quieran éstos o no. En especial, los convenios orientados a 
la formación para el trabajo están en auge en las instituciones, pero sin articulación con los PEI o 
con objetivos dispares. Son proyectos que impactan a una pequeña población estudiantil y además 
de carácter transitorio.  
 
En este sentido, muchos docentes consideran que existe ahora una “proyectitis aguda”, puesto 
que si bien se han reducido los proyectos formulados por ellos, se ha aumentado en algunos 
casos, como se dijo, los proyectos obligatorios externos diseñados por universidades, colegios 
privados, cajas de compensación familiar, empresas y ONG. Este fenómeno, además de 
constreñir inevitablemente el uso del tiempo de los docentes, también limita la capacidad de 
pensar en proyectos novedosos o diferentes a los ya establecidos. Otro elemento que se logra 
percibir es que, como lo plantea un docente, se está presentando paulatinamente un 
“encerramiento institucional” (taller docentes Sede B- JT) ya que, a propósito de las últimas 
normas se han disminuido considerablemente las salidas pedagógicas. 
 
Es importante aclarar que los llamados proyectos transversales formulados en el PEI de todas las 
instituciones, se han quedado más como un formalismo o un tema obligado de clase, que como 
proyectos verdaderamente estructurados y transversales.  
 
En la medida en que las reformas obligan al cumplimiento estricto de tiempos y horarios en su 
mayoría dentro del aula de clase, muchos docentes tienen miedo de plantear otras alternativas por 
este estricto control. Las reformas según los docentes, privilegian el trabajo en aula en mayor 
tiempo, suponiendo que esto redunda en una mejor calidad. Pero esto es cuestionable, no sólo 
porque el aula sigue siendo un espacio muy cerrado y propio del maestro, sino porque vuelve a 
limitar la enseñanza del saber a la clase en aula, obviando las posibilidades que otro tipo de 
actividades y de rutinas alternativas pueden ofrecer. El imperativo en la actualidad es cumplir con 
las 22 horas de clase y llenar las restantes con espacios prefigurados que no dejan posibilidades de 
nada más.  
 
Algunas instituciones que no fueron fusionadas por distintas razones, han seguido la reflexión 
pedagógica y continúan diseñando proyectos innovadores. Sin embargo, es más probable que una 
institución pequeña logre formular sus propios proyectos, a concertar y pretender tener proyectos 
unificados en instituciones de más de 3 mil estudiantes. Se requiere de cierta flexibilidad en las hoy 
sedes para formular sus proyectos recibiendo apoyo institucional. 
 
Para finalizar hay que decir que existe un acentuado malestar en los docentes y en las 
comunidades educativas pues se considera que un proceso de cerca 7 años, se vino abajo por las 
reformas implantadas, lo que en muchos casos no ha podido ser superado. Las posibilidades de 
generar proyectos particulares están significativamente reducidas, por el control del tiempo, por la 
influencia de los proyectos de entidades externas y por la desmotivación de los docentes.  
 
No obstante, en el 2004 con el cambio de administración, se plantea el fortalecimiento de la 
gestión pedagógica en las escuelas y la renovación pedagógica de los PEI.  Se hará por medio de 
prácticas de diálogo y negociación cultural que reconozcan la experiencia y el saber de los  
maestros y que potencien su capacidad para leer el contexto y para reorientar la enseñanza y los 
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saberes en función de más y mejores aprendizajes de los estudiantes. La renovación y gestión 
pedagógica de los PEI se articula y desarrolla a través del Proyecto Educativo de la Localidad en 
el marco del Proyecto Educativo de ciudad. Los maestros vuelven a tomar impulso para adelantar 
proyectos esta vez con unas características especiales que tienen que ver con el Plan Educativo 
Local (PEL) relacionados con los componentes de éste: Pedagógico, Administrativo y de 
Comunidad.  
 
Como ya se mencionó, este programa se propone elevar el potencial educativo, cultural y 
productivo de la ciudad. Se trata de un viaje de ida y vuelta: que la ciudad enseñe a través de sus 
actores, escenarios y prácticas, pero también de sus problemas y contradicciones; y que en la 
escuela se aprenda, reflexione y discuta sobre la vida de la ciudad. 
 
Los docentes, directivos, padres y estudiantes están a la espera de las medidas que pueda tomar la 
administración central, una vez hayan sido escuchados.  
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10) EL “NUEVO COLEGIO” Y LA AUTONOMÍA INSTITUCIONAL 
 
 
 
En el nivel nacional, el Plan de Desarrollo Cambio para construir la paz (Ley 508, Julio 29 de 1999), 
para el periodo de 1998 - 2002, los sub-programas de educación “Caminante”, “Educación es 
calidad” y “Úrsulas”, hacen parte del paquete “innovador” del presidente Andrés Pastrana. El 
sub-programa Caminante tenía como meta la ampliación de cobertura en los niveles de preescolar 
y media, y la cobertura universal en la educación básica a través de un proceso de “reingeniería” o 
de reorganización de las instituciones y plantas de personal, sin aumentar la inversión. Este 
programa de “racionalización” se llevaría a cabo gradualmente, ajustado a las condiciones 
particulares de cada entidad territorial. Como veremos más adelante, esta idea de reorganización 
del sistema va a ser elevada a ley orgánica posteriormente con la Ley 115 de 2001 e implementada 
en forma generalizada por Cecilia María Vélez y Margarita Peña:  
 

“La Secretaría de Educación de Bogotá diseñó en el Plan Sectorial de Educación 2001 – 
2004, la estrategia de integración para lograr un reordenamiento de la oferta educativa en 
las instituciones educativas oficiales del Distrito, y garantizar de esta manera la 
permanencia y continuidad a los niños y jóvenes en el sistema educativo, además de una 
mejor calidad de la educación ofrecida.  
Este proceso que estaba pensado para realizarlo en forma gradual en 70 instituciones 
educativas durante la ejecución del plan de desarrollo, fue necesario ejecutarlo de forma 
muy rápida en prácticamente un año, debido a los cambios sustanciales en las normas que 
regulan al sector y que se han dado con mayor intensidad en los últimos tres años.   
Las experiencia de Bogotá es enriquecedora porque permite abordar todo tipo de 
instituciones desde algunas pequeñas hasta unas muy grandes, pasando por las 
intermedias, sin contar con algunas rurales que fueron sometidas al proceso de 
integración” (Colombia. SED 2003:4). 

 
La radicalidad de la aplicación de las medidas y el resultado de este proceso y se aprecia 
claramente en la siguiente gráfica elaborada por la misma SED en el 2004: 
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Fuente: SED 2004. 

 
La presentación oficial de la Subsecretaría Académica en PowerPoint a finales del 2002 mostraba 
cómo en unos pocos meses se reducía la complejidad y la diversidad en forma aparente, en las 
cifras, en las tablas, mientras se ocultaba la complejidad que se mantiene o que se incrementa. La 
“gestión” se simplifica, se homogeneiza. 
 

TIPOS DE OFERTA - 2001 NUMERO DE 
INSTITUCIONES

NUMERO DE 
INSTITUCIONES

Todos los niveles 137 21% 217 60%
Preescolar + Básica 64 10% 88 24%
Preescolar + Primaria* 316 48% 44 12%
Secundaria + Media 63 9% 0 0%
Básica Primaria 10 2% 0 0%
Otras* 74 11% 13 4%

TOTAL 664 100% 362 100%

*Incluye 44 centros educativos rurales

ENERO DE 2002

La nueva organización institucional educativa

%

30% 84%

%

SEPTIEMBRE DE 2002

 
 
Si bien es cierto y como lo reconoce la SED en  el documento en mención, la estrategia era 
implementar –en forma gradual- los procesos de fusión, inicialmente en 70 instituciones, en 
realidad se hizo de una forma rápida y radical hasta dejar las cifras en “0”, a excepción de 44 
escuelas rurales en Sumapaz difíciles de integrar. El apresuramiento en realizar las fusiones no 
permitió calcular los efectos que estas medidas tenían en las Instituciones y en las comunidades 
educativas, no hubo concertación y se generaron problemas bastante serios, como ya esbozamos 
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anteriormente al hablar de los PEI y los proyectos pedagógicos, y en otros aspectos como 
veremos a continuación. 
 
En lo que toca a las instituciones educativas La ley 715 toma cuatro decisiones: La primera fue la 
integración y articulación de las escuelas y los colegios urbanos, para crear colegios completos. Las escuelas rurales 
apartadas tienen un tratamiento diferente como “asociación”. La segunda decisión fue tener una 
sola administración por institución educativa y un solo rector. Eliminó las plantas docentes por jornada, en 
adelante todos los docentes son de la institución, y el rector decide los horarios y la carga del 
docente. Una tercera decisión fue fortalecer la figura del rector,  más poder y mayores funciones para 
administrar los recursos humanos, físicos y financieros. Le corresponde al rector participar en la 
definición del perfil y selección de sus docentes y evaluar su desempeño cada año. 
 
Es importante anotar que la Ley 715, no ordena taxativamente la integración de todas las sedes. 
Da la posibilidad de integrar instituciones sin la educación media (sólo hasta 9º grado), e incluso 
de asociarse, en lugar de integrarse: 
 

“Artículo 9°. Instituciones educativas. Institución educativa es un conjunto de personas y 
bienes promovida por las autoridades públicas o por particulares, cuya finalidad será 
prestar un año de educación preescolar y nueve grados de educación básica como mínimo, 
y la media. Las que no ofrecen la totalidad de dichos grados se denominarán centros 
educativos y deberán asociarse con otras instituciones con el fin de ofrecer el ciclo de 
educación básica completa a los estudiantes.” 

 
Más aún, la ley tampoco obliga a integrar las sedes –plantas físicas- administrativamente: 
 

“Parágrafo 4°. Habrá una sola administración cuando en una misma planta física operen 
más de una jornada. También podrá designarse una sola administración para varias 
plantas físicas, de conformidad con el reglamento.” 

 
Lo que realmente ha sucedido es que las Instituciones educativas más grandes absorbieron a las 
pequeñas, el número de nuevos integrantes y la falta de tiempo, ha dificultado las discusiones y 
consensos. Después de haberse generado un verdadero proceso de construcción del PEI -en 
algunas de ellas- y cuando ya lo asumían e implementaban con relativo o mucho éxito, aparece 
una nueva orden, se deben fusionar, no logrando asimilar y ver resultados del primer proceso. 
 
Debido al proceso de nucleación (fusión y asociación) de instituciones educativas, muchos 
colegios han tenido que sacrificar rasgos propios de su identidad como institución (nombre, 
uniforme, directivos, entre otros aspectos), en aras de la organización general. 
 
 
TRES CASOS 
 
Analicemos un primer caso, el del ahora IED “A”, que fue un gran colegio de secundaria que 
absorbió dos escuelas –una físicamente adosada y otra a unas 6 cuadras-.  
 
En esa época se realizaron una serie de reuniones con rectores y directivos para ir comentando los 
cambios que se avecinaban, y para realizar una especie de inducción sobre “qué era lo que se 
pensaba, por qué se pensaban unir colegios, por qué había que ajustarse a la nueva norma, que los 
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colegios tenían que ofrecer hasta once, que los colegios pequeños no tenían futuro” (Entrevista a 
orientadora. Sede C). En este tiempo se comienza a sentir una mayor presencia del CADEL y de 
la Secretaría, sobretodo en lo concerniente a la toma de decisiones que afectan directamente a las 
instituciones.  Se menciona a la Secretaría como la primera instancia que ordena el proceso de 
fusión de las instituciones y al CADEL como la instancia que hace efectiva la orden y que decide 
cuáles instituciones van a ser fusionadas para, según lo comentan algunos docentes y directivos, 
de manera vertical ordenar posteriormente a las instituciones acatar la nueva organización.  
Prueba de ello es que la directora del entonces CED “B” y los docentes del CED “C” muestran 
su desacuerdo frente a esta decisión ante el CADEL y el CADEL reenvía la solicitud a la SED 
(Revisión Documental. Sede B y Taller con docentes. Sede C de la IED-A). 
 
En el CED “B”, la noticia fue traumática desde todo punto de vista.  Durante el año 2001 se 
consolidó la ejecución del PEI que se había terminado de elaborar el año anterior, los padres de 
familia establecieron una relación más cercana y directa con la institución, participaban en las 
exposiciones que al final de año realizaban los estudiantes sobre los proyectos que habían 
desarrollado durante el año y colaboraban económicamente o con trabajo en las diferentes 
actividades de la institución.  A partir de la metodología utilizada en la institución (Enseñanza para 
el aprendizaje) se estableció una relación más cercana con un IED cercano, ya no sólo porque los 
estudiantes de la primaria del CED “B” pasaban allá, sino porque comenzaron a compartir la 
metodología de enseñanza; en este mismo proceso se fortaleció la relación con el Colegio 
Rochester, institución privada que brindaba asesoría en este tipo de enseñanza. 
 
La noticia de la fusión, entonces, se vio como “arbitraria y sin muchos fundamentos” (Entrevista 
con Coordinadora Sede B) porque con la sede “A” no había un convenio previo, al contrario era 
difícil que los estudiantes del CED “B” pasaran allá; de otro lado, la metodología de enseñanza 
era distinta, se consideraba que se podría disminuir la colaboración de los padres, quienes 
pensaban que la sede “A” era un colegio lo suficientemente grande como para cubrir 
efectivamente el control de otra institución y a su vez el CED “B” tenía posibilidades de 
crecimiento (en el año 2001 solicitó la aprobación del grado 6° para ampliar la cobertura. Según 
revisión documental. Sede B). Por último, en 1998 hubo cambio de uniforme y era difícil pensar 
para los padres de familia una nueva compra de uniforme a raíz del cambio. Estos motivos, 
sumado a que la directora estaba en desacuerdo sobre su destitución como directora y su paso a 
ser coordinadora, hicieron que ella junto a los padres de familia se resistieran a la fusión utilizando 
mecanismos como Cabildos y Consejo Abierto (Entrevista con Coordinadora. Sede B). Los 
docentes se mostraban neutrales, tensos y a la expectativa de lo que pudiera suceder, teniendo en 
cuenta también que “ya era una orden y lo que había que hacer era cumplirla” (taller docentes 
Sede B- JM).  
 
Por el contrario, el cambio no causó gran traumatismo para la secundaria, puesto que como se ha 
dicho, fue la primaria la que debió ajustarse a los ritmos de la anterior secundaria, especialmente a 
lo que se refiere a reuniones de áreas, niveles y consejos. Es así, que desde el 2003, los docentes de 
4º y 5º deben participar en las reuniones de área (matemáticas, ciencias y sociales), y una más en el 
Consejo Académico. La información resultante de estas reuniones es transmitida al resto de 
docentes de primaria en la reunión semanal de 1 hora, cada una de las jornadas de la primaria. De 
la misma manera, las solicitudes, ideas, actividades que son acordadas o propuestas en primaria, 
son expuestas por los representantes en las reuniones generales, creando así un flujo de 
información en ambos sentidos.  (Taller de docentes secundaria-IED-A) 
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En otras Instituciones donde previamente se habían hecho convenios y reuniones, en las cuales de 
alguna manera se había tenido un proceso, las cosas fueron más llevaderas, como en el caso 
analizamos a continuación, que es el de un colegio de secundaria pequeño que anexó una escuela 
adosada y absorbió otra pequeña escuela vecina que terminó desapareciendo. 
 
La disposición de la fusión institucional se hizo pública a mediados del 2002, y se acogió 
inmediatamente. Los primeros cambios se dieron a nivel administrativo, a partir de un proceso de 
negociación con estas instituciones.  
 
El proceso de empalme se inició con la visita de la rectora del IED B a las dos escuelas, para 
comunicar la noticia y decidir la mejor manera de hacerlo. En el caso de IED B, su cercanía 
facilitaba el ensamble, además del referente que ya se tenía de la Institución. Aunque hubo 
prevenciones, y los niños y niñas tenían incluso la idea de que el IED B era el “colegio de las 
normas”, la fusión se hizo de manera escalonada. En lo que restaba del 2002, se trabajó a nivel de 
lo documental y jurídico, integrando las asociaciones de padres, los inventarios, diseñando cómo 
se reorganizaría la primaria físicamente para acoger a los niños y niñas del IED B. Esta escuela, 
por las condiciones ya mencionadas y sin un proyecto pedagógico fuerte en ese momento, 
considera en la actualidad la fusión como un acontecimiento totalmente positivo, pues ha traído la 
posibilidad de fortalecer los procesos de los niños y la satisfacción de los docentes, ampliando su 
marco de referencia. (Taller de Docentes Primaria -JM) 
 
En el año 2003, algunos docentes de secundaria comenzaron a dictar clases en primaria. Según 
uno de los coordinadores, esto se hizo para integrar los niveles, más que para completar cargas 
académicas. Los docentes apoyan con una hora semanal de clase a los grados superiores de 
primaria, y en algunos casos en 1º, en las áreas de ciencias y matemáticas, así como educación 
física; mientras que informática se dicta ahora en el aula de sistemas de secundaria, con el profesor 
de área y el apoyo de la docente del curso (Taller de docentes primaria).  
 
De otro lado, la fusión trajo modificaciones en la planta física, uno de los aspectos más 
significativos para los estudiantes. Se adaptaron dos aulas nuevas en la antigua biblioteca y sala de 
sistemas y reuniones de los docentes, y se duplicaron los grados de 1º a 5º. De hecho, uno de los 
cursos del grado 3º, fue acomodado en uno de los salones del primer piso del bloque B de la sede 
secundaria y media. Para el 2004 se construyó un sendero que comunica las dos sedes, se 
instalaron juegos para los niños y se adecuaron los baños para los más pequeños, así como para 
los docentes de primaria. El antiguo restaurante escolar de una de las sedes fue cerrado en el 2002, 
convirtiéndose en un aula múltiple y laboratorio de ciencias de primaria. 
 
En  otras instituciones (primaria) se han tomado espacios que previamente habían definido para 
actividades de su PEI, en aulas de actividades de uso exclusivo de  los  alumnos de cursos 
superiores de secundaria. 
 
Sin embargo, después de las fusiones, los procesos de discusión y unificación de criterios se hacen 
cada vez más difíciles, el número de integrantes de algunos Consejos Académicos permite 
únicamente reuniones operativas, sin ningún aporte pedagógico. Son reuniones donde 
simplemente se reciben las orientaciones y directrices para su cumplimiento, no permitiendo la 
creatividad y el dinamismo propio de una acción educativa, para una institución, unos estudiantes 
y una comunidad que está inscrita en un contexto determinado. Esto ha generado graves 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 112



problemas de estrés entre los docentes al no poder expresarse, haciendo las cosas simplemente 
cumplir. 
 
Según las actas de los colegios, la SED dio capacitaciones a las que los directivos asistieron, pero 
los docentes reiteran que no fue suficiente y que, aunque lo consideran superado, el momento fue 
difícil, puesto que eran muchas las modificaciones y cambios en los ritmos de trabajo y en las 
dinámicas de relación: “Todo en la vida tiene que ser un proceso muy lógico y muy coherente: a 
nosotros debieron crearnos un espacio, un radio de acción para prepararnos, dictarnos talleres 
antes de la fusión, para que nosotros por medio de esos estuviéramos como más tranquilas en 
nuestro aspecto psíquico, porque eso así afecta, nosotros somos seres humanos, no una cosa 
manejable; yo entiendo que por lógica y por razonamiento y por calidad humana, debieron 
dictarnos talleres” (Taller docentes primaria JM, 15/09/04). 
 
Finalmente, tenemos un tercer caso donde una escuela de primaria decidió no acatar la orden de 
la SED para fusionarse con un colegio de secundaria. En el 2002 en trabajo conjunto con la 
comunidad educativa realizó el acto de autonomía más significativo para la institución: por 
aprobación unánime del Consejo Directivo se rechazó la reorganización e integración de 
instituciones que desde ese año adelantó la SED. Los padres recibieron una capacitación en la cual 
se les expuso que la razón que se aduce al realizar las fusiones por parte de la administración es 
mejorar la eficiencia, garantizar la calidad y la cobertura. Sin embargo, la realidad es que el Acto 
legislativo 01 y la Ley 715 de Dic/2001 implica un recorte presupuestal, que busca ahorrar costos 
para pagar la deuda pública. En los talleres que realizamos con los padres, éstos afirmaron al 
preguntarles el porqué no se querían fusionar, que con la fusión habrían perdido la dotación que 
habían conseguido a través de la propia gestión del colegio. Es decir, hubieran sido despojados de 
los computadores y el material didáctico por parte del CED con el cual hubieran sido integrados; 
y mencionaron que esa situación se ha presentado en muchos colegios de la zona que fueron 
“fusionados”.  
 
Sin embargo, la argumentación propuesta por el Consejo Directivo para oponerse a dicha reforma 
abarca más aspectos. 1) Como se ha dicho anteriormente, la institución sería fusionada con el 
CED “C1” quien les garantizaba 80 cupos cada año, pero el número de niños que salía de 5º era 
160, así que los otros cupos eran garantizados por las otras instituciones con las cuales tenían 
convenios. Al fusionarse perderían los 80 cupos de las otras instituciones y de esta manera no se 
le garantizaría la continuidad en la educación a los niños. Además el coordinador nos expresó en 
una entrevista, que muchos niños iban al INEM que “es un centro piloto a nivel de zona para 
todos los colegios, hay diversidad de modalidades, y tiene aulas especializadas; perder el convenio 
sería una gran pérdida para nuestros niños, no hay otro colegio en las cercanías que ofrezca esta 
educación de alto nivel”. 2) La asociación o el convenio con otras instituciones permitía continuar 
con un Proyecto Educativo Propio, al igual que la autonomía administrativa, financiera y 
operativa, y la integralidad e individualidad de las instituciones educativas que se asocian.  
 
Se adoptaron entonces las siguientes estrategias para oponerse. Primero, el Consejo Directivo 
expidió una Resolución en donde se manifiestaban todos los argumentos para oponerse, 
invocando los artículos 9, 7 y 4 de la Ley 715, el Decreto 2130/92 y la Directiva Ministerial Nº 15, 
tal como fueron analizados. Luego, se envió a nombre del Consejo Directivo un Derecho de 
petición al MEN, con copia al Alcalde Menor, la SED y la Procuraduría. Adicionalmente se 
acordó que las mismas peticiones podían ser hechas por otros entes como Personeros de 
alumnos, Asociación de padres, Comités de trabajo, etc. Se facultó al Director del CED para que 
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realizara todas las gestiones que condujeran a la implementación de la decisión con el fin de que 
hubiera democracia escolar con respecto a las decisiones que afectan el colegio de acuerdo con la 
Ley 715 de diciembre del 2001. Por último, se revisaron los convenios con otras instituciones en 
aras de mantenerlos vigentes.  
 
Este hecho tuvo algunas consecuencias para el colegio. Por ejemplo, en el 2002 la SED -quien 
contrataba el personal administrativo por medio de una firma externa- dejó a la institución sin 
secretaria durante algún tiempo mientras renovaba el contrato a otra persona. Sin embargo, el 
director, el pagador y personas de la Asociación de padres colaboraron para que la institución 
funcionara sin interrupción. En ese mismo sentido, el director debe utilizar el 20% de su salario 
para cubrir gastos de la institución que no son cubiertos por el hecho de no haber aceptado la 
fusión. El colegio ha seguido funcionando de manera independiente porque el CADEL autorizó 
que funcionara mientras estaba pendiente la decisión final (Un resumen detallado de la 
sustentación legal de este proceso se puede encontrar en un Anexo  de los estudios de caso en la 
segunda parte de este informe –Tomo II-). 
 
 
 
LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS, Y LAS INTEGRACIONES 
 
Estos tres casos muestran la diversidad y la complejidad de los procesos que se vivieron en esos 
meses del año 2002. Pero lo realmente determinante en la imposición de las medidas fueron los 
procesos de negociación de la SED y los gerentes de CADEL con cada uno de los directivos. Se 
hablaba con cada uno de ellos en privado: a unos se les mostraba las ventajas de fusionarse y de 
que como rectores se beneficiarían recibiendo a las escuelas de primaria, aunque en realidad 
aumentarían sus responsabilidades, trabajo, jornada, etc. sin un correspondiente aumento salarial; 
a otros –los directores de las escuelas de primaria- se les decía que la decisión era un hecho, y que 
si no entregaban y aceptaban ser coordinadores de la nueva institución se convertirían en 
docentes de base. Tantos a unos como otros se les invitaba a aceptar, por el riesgo a ser 
trasladados a un barrio lejano de difícil acceso. Fueron diferentes estrategias desplegadas en esos 
días por la administración, mientras cada directivo trataba de decidir rápidamente para asegurar su 
posición aprovechando la indecisión de los demás. En realidad fue el grito de “sálvese quien 
pueda” negociando con la administración para no ser afectado tan negativamente en sus 
condiciones laborales. Muchos directivos decidieron pensionarse ante la desmejora de sus 
condiciones y ante los procedimientos a todas luces irregulares. Otros renunciaron. Otros, como 
vimos anteriormente, se opusieron; de ellos muy pocos tuvieron éxito.4 La mayoría trató de 
salvarse individualmente y no ser tan perjudicado.  
 
Los resultados en cifras de la manera como se afectó el número de directivos los retomamos del 
informe oficial elaborado por la SED (Colombia. SED 2003:28-29): 
 
 

Planta de personal docente ocupada en los años 2002 y 2003 en las instituciones educativas 

                                                 
4 En la actual IED Divino Maestro, sede Escuela Nacional Piloto, la directora iba a ser convertida en coordinadora, pero ello 
no quería entregar el puesto y la institución, pero no siguió un trámite legal como en el caso analizado anteriormente. Un 
rector aceptó hacerse cargo de de la nueva institución integrada con sus sedes, la SED firmó una resolución y hubo 
necesidad de prácticamente “sacar” a la directora con ayuda de funcionarios de la SED. 
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VINCULADAS AL 
PROCESO DE 
INTEGRACIÓN  

NO 
INTEGRADAS 

TOTAL 

200 IED 163 IED 363 IED 

PLANTA DE 
PERSONAL 
DOCENTE 

2002 2003 % 2002 2003 % 2002 2003 % 
Rectores 227 198 -13% 85 106 -25% 312 304 -2.6%

Directores 298 2 -99% 74 46 -38% 372 48 -87.1%

Coordinadores 581 861 48% 206 324 57% 787 1.185 51% 

Orientadores 768 715 -7% 252 250 -1% 1.020 965 -5% 

Docentes 16.960 17.022 0,3% 6.103 6.318 4% 23.063 23.340 1% 
Fuente:  Subdirección de Personal Docente 
Planta Docente Ocupada - 363 Instituciones Distritales 
Planta de Personal Docente  - Backup Julio de 2002 (Pre-Integración) 

 
 

Planta de personal ocupada en los años 2002 y 2003 en las instituciones educativas 

 

“Como se puede observar, el número de rectores no presentó variaciones significativas en 
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los dos años (bajó el 2,6%), mientras que el número de directores disminuyó 
considerablemente (87,1%) debido a la expedición del Decreto 688 de 2002, en el cual se 
establece que solamente existirá el cargo de director rural. Efectivamente los 48 directores 
que aún existen están ubicados en CED rurales que no tienen oferta educativa completa.  
Igualmente el Decreto 688 de 2002 afectó la planta de coordinadores, porque se hizo
necesario hacer la equivalencia y los antiguos directores de CED urbanos debieron ser 
convertidos en coordinadores. Por esta razón, el número de coordinadores aumentó en un 
51%, además los criterios y procedimientos para organizar las plantas de personal docente 
y administrativo del servicio educativo estatal, establecidos en el Decreto 3020 de 2002 
hicieron necesario incrementar el número de coordinadores en algunos establecimientos 
educativos distritales”. 
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En síntesis, se perdieron unos 277 puestos de trabajo, casi todos ellos directivos, y fueron 
“rebajados” en su posición profesional más de 300. Los que quedaron con trabajo fueron 
desmejorados en sus condiciones laborales: más trabajo, más jornada laboral y un incremento 
salarial no proporcional al aumento de trabajo: “reingeniería”. Los directores convertidos en 
coordinadores ganarían ahora un poco más (algunos pasaron de la bonificación del 10% al 20% 
de su sueldo por escalafón), pero con una jornada duplicada. El impacto personal, en especial de 
las directoras y directores de escuelas de primaria que fueron convertidos en coordinadores, fue 
impresionante como señala una supervisora en una entrevista: “Se notó hasta en su presentación 
personal… de verlas antes tan arregladitas, tan dignas… y ahora… incluso sin pintarse… Y es que 
sintieron como ‘no cuentan con nosotras… nos hicieron a un lado’”. 
 
La ejecución del plan de desarrollo previsto para 4 años se generalizó y se realizó prácticamente 
en menos de 1 año, apoyándose además en cambios en las normas que regulaban el sector como 
por ejemplo, el decreto de salarios (Dec 688/02), que no permitía pagos adicionales a los 
Rectores, si la institución no contaba con el nivel preescolar y básico 
 
Una vez fusionadas las instituciones, y definidos sus directivos, les tocó entonces a los docentes. 
Fruto de este proceso y de la aplicación de parámetros más restrictivos en la relación número de 
docentes por curso, la reingeniería le tocó a los maestros. En todas las nuevas IED empezaron a 
“sobrar” maestros. El ambiente institucional se enrareció pues en cada colegio el tema central era 
saber quién debía irse. Se utilizaron diversos mecanismos, pues no había una directiva sobre el 
tema. Unos conspiraron, algunos directivos aprovecharon para “deshacerse” de los docentes que 
los incomodaban por diferentes razones, otros docentes se enfrentaron entre ellos incluso a puño 
limpio frente a los directivos, como supimos que sucedió en una institución del barrio Gaitán. Las 
heridas que abrió este proceso, todavía no han sanado en el magisterio. En otras instituciones –las 
menos- los docentes se opusieron y algunos lograron ganar las demandas. Pero la gran mayoría 
buscó, frente a las amenazas de quedar insubsistentes o sin colegio, o al riesgo de ser trasladado a 
un lugar lejano de su vivienda, posicionarse a la mayor brevedad posible y ubicarse rápidamente 
en un colegio no tan lejano. Otra vez el “sálvese quien pueda”. 
 
LAS INSTITUCIONES 
 
Para la implementación del “modelo generalizado de integración”, se partió de los elementos 
definidos en una “Cartilla de criterios y procedimientos para el reordenamiento institucional” que 
se había diseñado para el modelo voluntario y se hicieron los ajustes necesarios para adecuarlos al 
modelo generalizado. Estos criterios quedaron descritos y adoptados en la Resolución 2101 de 
2002, que establece el procedimiento para el reordenamiento institucional y la integración de 
establecimientos educativos oficiales del Distrito Capital.  
 
Traemos aquí una tabla comparativa de la misma SED entre los criterios que se definieron para la 
implementación del modelo voluntario y los que se aplicaron con el modelo generalizado para la 
integración de las instituciones educativas (Colombia. SED 2003:13-14): 
 

Criterios para la integración de instituciones educativas distritales  
No. CRITERIOS CARTILLA DE REORDENAMIENTO diciembre 

de 2001 
RESOLUCIÓN 2101  

julio de  2002 

1 Cercanía 
geográfica 

“Las instituciones educativas que proyecten 
integrarse no deben ubicarse a una distancia “Localización cercana” 
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superior a 10 cuadras entre sí”. 

2 Fácil acceso 

“Hay instituciones que pueden ser 
geográficamente cercanas (10 cuadras o 
menos), pero que están separadas por avenidas 
de gran circulación vehicular, caños o accidentes 
topográficos. En casos como este no se 
recomienda la fusión”. 

“Fácil acceso” 

3 Cobertura 
“La fusión debe permitir mantener o ampliar la 
cobertura (número de alumnos atendidos) de las 
instituciones que se integren”. 

“Cobertura actual, como mínimo, y posibilidad 
de ampliación”. 

4 Concepto de 
viabilidad 

“Por parte de Comité de Reordenamiento 
Institucional”. 

“El Comité definirá la viabilidad para la 
integración de las instituciones educativas, 
debiendo referirse expresamente a los niveles, 
jornadas y grados en que se deba prestar el 
servicio, y al número de directivos docentes, 
conforme a los parámetros definidos para el 
Distrito Capital”. 

5 Tamaño de las 
instituciones 

“La institución producto de la fusión de varias no 
debe superar los 2.500 alumnos. Propuestas 
que superen este número de alumnos requerirán 
análisis adicional”. 

 

6 
Continuidad 
del servicio 
educativo  

 
“Un año de preescolar, nueve de educación 
básica como mínimo, y dos de educación 
media”. 
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Como podemos ver, las condiciones que se habían establecido con cierto criterio de razonabilidad 
para la integración voluntaria (cercanía, acceso, no pasar de 2500 estudiantes…), se eliminaron de 
la Resolución que se aplicó en forma generalizada, dando como resultado verdaderos esperpentos 
como integraciones entre escuelas muy lejanas, de muy difícil acceso entre ellas (las separa una 
gran avenida; o por ejemplo, la IED Agustín Fernández ubicada en la carrera séptima, en la 
sabana, tiene anexadas dos escuelas en el cerro de muy difícil acceso y las cuales el rector casi no 
puede visitar, incluso por seguridad personal; ver, por ejemplo, en el mapa cómo se realizaron las 
fusiones en la localidad de Ciudad Bolívar). 
 

 
Sedes integradas en la localidad de Ciudad Bolívar. Fuente: Secretaría de Educación del Distrito 2004. 

Los puntos verdes son las sedes centrales y los morados las sedes satélites. 
 
 
Igualmente se crearon verdaderos monstruos inmanejables, fragmentados en varias sedes de más 
de 2.500 estudiantes. ¿Cómo son las reuniones de profesores con más de 200 docentes?  
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Número de establecimientos educativos distritales con más de 2500 estudiantes 
VINCULADAS AL 

PROCESO DE 
INTEGRACIÓN 

SIN INTEGRACIÓN 

2001 2003 2001 2003 

ESTABLECIMIENTOS 
EDUCATIVOS 

No. % No. % No. % No. % 
Más de 2.500 alumnos 29 6% 90 45% 18 11% 21 13% 
Menos de 2.500 
alumnos 472 94% 110 55% 145 89% 142 87% 

TOTAL 501 100% 200 100% 163 100% 163 100% 
Fuente:  Dirección de Cobertura  
Cálculos de Subdirección de Gestión e Integración Institucional 
  
 
Antes del proceso de integración 29 establecimientos educativos contaban con más de 2.500 
estudiantes. Después del proceso, a finales de 2002 -y en menos de seis meses- 90 instituciones 
tenían esta característica, es decir, el 45% de las instituciones integradas de la ciudad (incluso con 
hasta 5500 estudiantes en un caso). 
 
Entre noviembre y diciembre de ese año la SED visitó 70 de las instituciones fusionadas para 
supervisar el proceso y los resultados fueron los siguientes: 
 

Resultados obtenidos en las 70 instituciones visitadas 

Fue s. 
 

Es decir, que en un par de meses 46 de las 70 instituciones habían conformado un gobierno 

os que habían diseñado la propuesta de un proceso de integración gradual, voluntario y 

nte: Colombia. SED 2003:35. FSE: Fondos de Servicios Educativo

escolar común (consejo directivo, personero, etc.) y 14 ya habían fusionado el PEI.  ¿Es creíble 
una  integración de los PEI en tan poco tiempo? 
 
L
únicamente con 70 instituciones de Bogotá, habían calculado que dicho proceso costaría 65.000 
millones de pesos (unos 900 millones por fusión), pues se necesitaban recursos para apoyar 
técnicamente el proceso “en gestión”, adecuar las plantas físicas y dotación. Sin embargo, al final 
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del “proceso” –si es que se puede llamar así- de integración real de prácticamente todas las 
escuelas de la ciudad (a excepción de las rurales del páramo de Sumapaz), la administración de la 
secretaria de educación Margarita Peña había gastado únicamente 282 millones.5

 
 
 

Presupuesto para reordenamiento institucional 

PRESUPUESTO II S 2002 2003 2004 TOTAL 

Millones de pesos de 2001 

emestre 
2001 

Proyección 70 19.900 33.686 12.321 65.977 

Asignación real 70 0 212 0 282 

   Fue  Educa 2001 – 20
 

os rectores –aparentemente los que salieron más beneficiados de la fusión, puesto que 

l proceso de fusión, como hemos visto, estuvo relacionado con un sinnúmero de aspectos que 

                                                

nte:  Plan Sectorial de ción 04 
   Dirección de Planeación  

 
 
 
L
aumentaron su ámbito de influencia, los recursos que manejan y su poder- encuestados por 
nosotros este año (2004) afirman dedicar en promedio únicamente el 20% de su tiempo a visitar 
las otras sedes. Igualmente, casi el 30% consideran como muy negativa la integración de planteles, 
y más del 30% como negativa, para un total del 62%. Menos del 5% la considera muy positiva. 
 
E
inciden en la autonomía en el ámbito pedagógico, el ámbito administrativo, el ámbito económico 
e incluso el ámbito de las relaciones entre los diferentes actores que componen a la nueva 
institución. Actores que guardan opiniones diversas frente a este suceso: quienes plantean que la 
nueva institución significó una desmejora en el proceso que se venía llevando en las instituciones 
antes de ser fusionadas, aducen a que las instituciones habían construido cada una un “mundo 
distinto” o “una familia” y que al momento de la fusión estas construcciones se irrespetaron e 
interrumpieron abruptamente.  De otro lado, se plantea que no es “objetivo” pensar en una 
misma programación que sirva para todas las sedes, ya que esta planeación se ve transformada y 
limitada por las particularidades de las sedes y por su historia. Mientras que en una encuesta 
publicada por la SED en 2003 (Colombia. SED 2003) donde se consultaban a padres de familia 
en 50 IED, el 79% consideraban beneficiosa la integración institucional para el aprendizaje de sus 
hijos, en el trabajo de campo hemos encontrado que los padres de familia de las sedes centrales 

 
5 Estos 282 millones, que se asignaron a la Subdirección de Gestión e Integración Institucional se invirtieron así: 

• “Acompañamiento “in situ” a 4 IED para la articulación y unificación del Plan de Estudios en el año 2001 por 70 
millones.  

• Capacitación en Gestión Directiva para 116 instituciones por  86 millones, se contrató en diciembre de 2003 e inició 
su ejecución en febrero de 2004. 

• Capacitación en Gestión Académica para 116 instituciones por  42 millones.  
• Asesoría para la implementación de un proyecto de mejoramiento continuo, en 100 IED, (Líderes Siglo XXI), por 60 

millones.  
• Pasantía a experiencias exitosas en Cuba por 24 millones, en el año 2003” (Colombia. SED 2003:59-60). 
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consideran que las nuevas sedes son una carga más para ellas, y los de las sedes de primaria 
anexadas con frecuencia consideran que han perdido capacidad de incidir en las decisiones y de 
ser representados sus intereses como padres. 

 
Un aspecto que llama la atención en las instituciones visitadas es que, a pesar de las dificultades, 

iguiendo una metáfora usada por un personero entrevistado, y guardando las debidas 

ha sido mayor la integración entre las diferentes sedes de la misma jornada, que entre las jornadas 
en la misma sede. 
 
S
proporciones teóricas, se trata como de un estado federal al que se le ha impuesto un cambio 
hacia la centralización.  Esto implica que se realice una fusión superficial, teórica, administrativa, 
pero sin que se propicie una real integración, afectando en primer lugar la autonomía de las 
directivas en cuanto a tiempo, autoridad y funciones, y enseguida a la autonomía de los docentes, 
estudiantes y padres de familia en cuanto a sus relaciones y su participación en la toma de 
decisiones de la institución. Algunas personas incluso enuncian que a las sedes pequeñas se les 
arrebató su identidad y se pretende que instauren otra. 
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11) LOS ACTORES DE LA ESCUELA FRENTE A LA AUTONOMÍA 

 
 
¿Cómo se da el encuentro de los diferentes actores en la búsqueda de autonomía al interior de la 
institución, teniendo en cuenta que la labor de la escuela es una labor colectiva? ¿Qué espacios 
existen en la escuela que permitan el diálogo entre docentes, directivos y alumnos, como 
mecanismo de solución y negociación de problemas, y de construcción de propuestas 
compartidas? 
 
Se propone indagar sobre la manera en que jóvenes y niños participan del Gobierno Escolar y 
cómo a través de ello viven y entienden su autonomía. De igual modo, se sugiere observar el 
contraste entre la Ley 115 y la 715 en relación con el papel que se les otorga a los estudiantes al 
interior del gobierno escolar ¿Qué espacios brindan los colegios para que los estudiantes 
dinamicen propuestas (académicas, recreativas, culturales, etc.), que les permitan ejercer su 
autonomía? ¿Cómo es el clima institucional que se vive en la escuela en relación con las reformas 
educativas actuales? ¿Qué actitud tienen el rector, los coordinadores, los profesores, los 
estudiantes y administrativos frente a las actuales reformas? ¿Cómo las asumen? ¿Cuál es el 
impacto de las políticas de descentralización en las relaciones entre familia y escuela, entre escuela 
y comunidad? ¿Hasta qué punto han sido tenidos en cuenta los padres y estudiantes en la 
definición de la misión de la escuela? 
 
El papel de cada uno de los actores depende en buena medida de las oportunidades de 
participación que brinden las normas, de la coherencia entre unas y otras, de su interpretación y 
fundamentalmente de la autonomía que tanto el nivel central, como la comunidad educativa 
otorguen a cada uno de los actores. La autonomía implica el ejercicio de los derechos y 
cumplimiento de  los deberes que corresponden a cada uno de los estamentos que agrupan los 
actores principales de la escuela y hacen posible el cumplimiento de su función social. 
 
 
 
LOS ESTUDIANTES 
 
La percepción de la autonomía en los estudiantes de las instituciones educativas varía según el 
ámbito desde el cual sea vista.  Según lo encontrado, estas variaciones ocurren desde tres ámbitos 
primordiales: el aula y el uso de los espacios físicos de la institución, el Gobierno Escolar y la 
lucha por el reconocimiento de derechos.   
 
En el ámbito del aula y el uso de los espacios físicos, los y las estudiantes consideran que es autónomo 
quien decide cumplir con las labores académicas y con las normas de convivencia sin necesidad de 
castigos o de una constante vigilancia. En este punto, algunos docentes y padres de familia 
aseguran que con las últimas reformas se le ha dado “completa libertad” al estudiante, libertad que 
niños y jóvenes aún no “saben manejar”; sin embargo, se hace evidente el control que aún ejercen 
rectores, coordinadores, orientadores, docentes y estudiantes (en calidad de monitores de curso) 
de manera implícita o manifiesta en el manejo del tiempo (por ejemplo, llegar puntual a las clases), 
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el manejo del cuerpo y el comportamiento de los estudiantes (siguiendo el Manual de 
Convivencia) y, en el uso de espacios (por ejemplo, no salir del salón o estar en algún lugar de la 
institución sin permiso de algún docente o directivo).  De otro lado, se encuentra la conflictiva 
construcción de cuáles son las normas de convivencia y cuáles las labores académicas que se han 
de cumplir; ya que los estudiantes consideran que si bien se es autónomo cuando se cumplen 
algunas normas que son “básicas”, se deja de ser autónomo cuando se deben cumplir normas con 
las que no se está de acuerdo o se ven como impuestas.  
 
Este último punto nos dirige hacia la participación del estudiante en la institución y 
particularmente al segundo ámbito del ejercicio de la autonomía, el Gobierno Escolar. En las tres 
instituciones que hicieron parte de los estudios de caso se dio un proceso de conformación de 
consejos estudiantiles y personería escolar a partir de la expedición de la Ley 115 de 1994; aunque 
no en todas se inició el proceso el mismo año. La participación de los estudiantes se trató de 
promover en forma sistemática en torno a los gobiernos escolares en la administración Mockus – 
Villaveces con el proyecto Formación de Líderes Juveniles (una inversión de más de 200 millones 
de pesos en dos años) orientado a la capacitación, socialización y construcción de redes 
estudiantiles: Personería Escolar, Representantes a Consejos Directivos, Cooperativas escolares, 
Consejos Estudiantiles, Periódicos, video y radios juveniles.  Actualmente algunas Alcaldías 
Locales o JAL contribuyen en este proceso de capacitación. 
 
Ya en 1998 se encontraba organizada la elección de representantes y personeros, haciéndose cargo 
de ello el área de ciencias sociales. En todas existe un personero por jornada perteneciente al 
último grado que ofrezca la institución, es decir, de grado 11° o grado 5°, los representantes 
estudiantiles por curso y en todas hay un representante de los estudiantes en el Consejo Directivo.  
 
No cabe duda, entonces, que los procesos de elección y los espacios para que participen los 
estudiantes se han propiciado en las instituciones educativas; la duda, generada en los diferentes 
estamentos es qué tanto los estudiantes efectivamente participan en estos espacios y, en relación 
con nuestra investigación, cómo se ve su autonomía ligada a este aspecto. Ante este interrogante 
se pueden encontrar elementos que propician la participación y otros que la dificultan. 
 
Las y los estudiantes que participan en el Gobierno escolar consideran que tienen autonomía en 
cuanto tienen libertad para realizar propuestas, brindar una opinión y defender a algún estudiante; 
sin embargo, al momento de tomar las decisiones aún se mantiene una organización jerárquica en 
la que el estudiante se ve disminuido como instancia de decisión. Según lo observado, los 
estudiantes aún no utilizan estos espacios convocando de una manera autónoma, por ejemplo, a 
Consejos Estudiantiles. 

 
Otro elemento que tiende a dificultar la participación de los estudiantes, es que no son claras las 
funciones que deben cumplir; para algunos, el lugar del personero o el representante es el de 
puente de información que va desde las decisiones del Consejo Directivo hacia sus compañeros.  
En otros casos, es el o la organizadora de actividades (por ejemplo, recolección de fondos para 
financiar viajes o actividades para el grado 11º), o es el encargado de “vigilar” el buen 
comportamiento de sus compañeros. Para el caso de las instituciones que hicieron parte del 
proceso de integración, la función de representantes y personeros se ha visto aún más limitada 
porque aumentó la cantidad de estudiantes que componen la institución y disminuyó la 
posibilidad de interactuar con todos, especialmente con los estudiantes de las sedes anexas que 
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con la fusión “perdieron” la posibilidad de tener sus propios personeros o representantes al 
Consejo.  
 
Estas dificultades de sistema jerarquizado que limita la posibilidad de decisión en los estudiantes, 
desorientación en cuanto a las funciones, integraciones de instituciones que disminuyen la 
posibilidad de representación, sumadas a la falta de tiempo, especialmente de los estudiantes de 
11º, han llevado a que el Gobierno Escolar sea visto como la reproducción de un sistema electoral 
tradicionalista, sistema en el que se aprende a hacer campaña y conseguir votos, pero en el que se 
desdibuja la acción del representante una vez elegido. 
 
Aún con estas deficiencias, tanto estudiantes como docentes, padres de familia y directivos 
consideran que son fundamentales estos espacios y que se hace necesario reorganizarlos o diseñar 
estrategias para que sean introducidos en la institución como el ejercicio de una real autonomía y 
participación de estudiantes.  

 

Entre las acciones del Gobierno Escolar cada vez cobra mayor importancia la defensa de los derechos, 
sin embargo lo hemos considerado como el tercer ámbito del ejercicio de la autonomía en los 
estudiantes ya que, si bien es posible conseguir la defensa de estos derechos a través del Gobierno 
Escolar, también es factible conseguirlo con acciones individuales, como con tutelas.  

 
Tanto estudiantes como padres de familia conocen que la Constitución Política contempla la 
educación como uno de los derechos fundamentales de los niños y determina que sus derechos 
prevalecen sobre los de los demás. Con esta norma se buscó conseguir un trato institucional y 
social preferente, que les permita a los niños compensar las condiciones de desigualdad en que se 
encuentran frente a los adultos. La Corte Constitucional ha dicho al respecto que “esa prevalencia 
es indicativa de un tratamiento benéfico y diferenciado que no puede ni debe ser olvidado frente a 
la exigencia de protección demandada y además, exige un comportamiento diligente y eficaz por 
parte de quienes se hallan encargados del cuidado del menor o de su preparación para la vida.” La 
Corte Constitucional considera la Educación como derecho fundamental en la primera sentencia 
proferida sobre el tema Nº T-02 de 1992. En dicha sentencia la Corte declara “Los criterios 
principales para determinar los derechos constitucionales fundamentales son dos: la persona 
humana y el reconocimiento expreso. El sujeto, razón y fin de la constitución de 1991, es la 
persona humana. No es el sujeto en abstracto, aisladamente considerado, sino precisamente el ser 
humano en su dimensión social, visto en la relación individuo-comunidad.” 
 
Los derechos de los niños fueron los únicos que el constituyente del 91 definió de manera taxativa 
como fundamentales. En efecto, el Art.44 establece en el inciso 1º “Son derechos fundamentales 
de los niños, la vida, la integridad física, la salud y la seguridad social, la alimentación equilibrada, 
su nombre y nacionalidad, tener una familia y no ser separado de ella, el cuidado y el amor, la 
educación y la cultura, la recreación y la libre expresión de su opinión”; además, la Constitución 
Política consagra el derecho de los adolescentes a la protección y formación integral y de la 
juventud a participar activamente en los organismos públicos y privados que tengan a su cargo su 
protección, educación y progreso. 
 
Desde estas normas el estudiante busca su autonomía, especialmente con tutelas, en las que 
demanda tanto su derecho a la educación como al “libre desarrollo de la personalidad” y a través 
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de las cuales considera que tiene la posibilidad de ser autónomo y tomar decisiones en torno a su 
vida en la institución.  Es decir, aunque son pocas las acciones que los estudiantes como grupo o 
como estamento promueve autónomamente, sí se considera que con la Constitución y con 
instrumentos legales se pueden llevar a cabo acciones a nivel individual.  
 
Una percepción general en las instituciones educativas es que se está configurando un nuevo 
estudiante, novedad que involucra procesos más amplios de la sociedad (económicos, políticos, 
sociales) y no sólo a la educación; estos procesos están configurando la emergencia de 
características particulares en la juventud actual que, por supuesto, atraviesan las dinámicas de las 
instituciones educativas.  Entre algunos estamentos, como docentes, directivas, padres de familia e 
incluso estudiantes, se tiene la percepción del “estudiante que ya no es…” respetuoso, cumplido, 
disciplinado u obediente, entre otras, pero no se evidencia una percepción en términos positivos 
de cuál es el nuevo estudiante. 
 
Una tendencia evidente es el crecimiento de la percepción negativa de rectores, docentes y 
directivos sobre los todas las problemáticas relacionadas con el clima escolar y que atribuyen a los 
estudiantes y a sus condiciones socioeconómicas. Según lo evidencia la comparación de una 
encuesta a directivos en 1998 y la realizada este año con las mismas preguntas, los problemas 
donde mayor creció la percepción negativa son los relacionados con el vandalismo, la apatía de los 
estudiantes frente al estudio y los problemas socioeconómicos1. La comparación de los resultados 
de estas encuestas es muy significativa porque los rectores son los actores que tienen la visión más 
positiva de la institución, como veremos más adelante. Es decir, son ellos –los optimistas- los que 
señalan el deterioro del clima institucional en forma alarmante (se triplica la percepción del 
vandalismo, por ejemplo). 
 

Percepción sobre problemáticas del clima escolar por parte de los directivos 
Comparación encuestas 1998 y 2004 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto de 

competencias) 1998 y Encuesta de Autonomía Escolar 2004 
 

En las siguientes gráficas se puede notar cómo el tema del vandalismo contra las propiedades del 
colegio, las llegadas tarde, el ausentismo y la apatía de los estudiantes es un problema serio 
                                                 
1 Aunque en la encuesta de 1998 no se pregunta explícitamente “problemas socioeconómicos”, se tuvieron en cuenta 
construyendo un porcentaje a partir de la opinión en aspectos como problemas nutricionales, la textos y útiles necesarios, 
etc., a partir de la selección del mayor valor. 
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primordialmente para los docentes y –en segundo lugar- las directivas, mientras que, aunque es 
considerado un problema por los estudiantes éstos lo perciben en términos más leves.  

 

Vandalismo contra propiedades del colegio por parte de los estudiantes 
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Fuente: encuesta Programa RED 2004 

 
Resulta importante considerar, en los casos de los estudiantes que llegan tarde y el ausentismo, 
otro elemento que surgió a partir de los talleres y conversaciones en los estudios de caso y que 
tiene que ver con dos factores: las nuevas formas de evaluación y de promoción que ya hemos 
analizado en capítulos anteriores (especialmente el Dec. 230), y la forma como se hace la 
asignación de cupos (estudiantes que viven lejos de los colegios, en cuyo caso, el problema está 
basado en la posibilidad de conseguir o tener el dinero necesario para el transporte). 

 
Los estudiantes llegan tarde 
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Ausentismo de los estudiantes 
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Las dos gráficas anteriores muestran una percepción muy similar de ambos problemas por parte 
de docentes y estudiantes en un grupo, y rectores y coordinadores en otro. Los docentes y 
estudiantes lo consideran un problema serio o moderado, un problema, además que afecta 
básicamente a estos estamentos, no tanto a las directivas. 
 
Otro aspecto que viene cobrando importancia es la apatía de los estudiantes frente al estudio, al 
menos en la percepción de los adultos. Aquí docentes y directivas tienen una percepción similar, 
negativa, en especial docentes y coordinadores. Por el contrario, los estudiantes no consideran que 
su apatía sea un problema tan grave en la institución. Mientras que para docentes y directivas este 
se ha ido constituyendo en uno de los problemas más importantes que afectan el clima escolar, 
para los estudiantes éste no parece ser el problema central de la calidad de la educación, ya que, 
según los estudios de caso, lo ubican más en términos de la evaluación y los recortes 
presupuestales. 
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Apatía de los estudiantes frente al estudio 
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Otras dinámicas de las instituciones educativas, atravesadas por las nuevas configuraciones de 
juventud, tienen que ver con las relaciones entre los estamentos de la institución. Por ejemplo, 
según los resultados arrojados por las encuestas, los conflictos entre los docentes y los estudiantes 
constituyen hoy en día un problema sentido especialmente por los estudiantes, no tanto por los 
otros actores.  
 

Conflictos entre estudiantes y docentes 
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Aunque percibido como de menores dimensiones, los conflictos entre estudiantes y directivos son 
también señalados por los estudiantes, y en menor grado por los docentes. Curiosamente, los 
directivos no perciben ningún de conflicto serio entre ellos y sus estudiantes. 
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Con respecto a otras consecuencias que han traído las reformas educativas de los últimos diez 
años, se puede decir que en el caso de la Institución A, hay un elemento nuevo que se viene 
desarrollando con la fusión: la presencia de algunos conflictos y cierto grado de jerarquización 
entre los estudiantes de las diferentes sedes; los espacios privilegiados para los conflictos de 
estudiantes entre las sedes son los eventos en los cuales participa toda la institución o cuando los 
estudiantes de una sede se “pasan” a la otra. En dicha jerarquización se encuentran a los 
estudiantes de la sede A como privilegiados y “dueños de casa” y los de las sedes B y C como 
quienes llegaron a beneficiarse de la sede principal, que siguiendo con la metáfora, se trata de los 
“invitados en casa”. Es decir, en lugar de integración estudiantil, se han producido una cierta 
jerarquización y marcada diferenciación. 

 

LOS PADRES DE FAMILIA 
 
Para los padres de familia su participación en las instituciones se ha ejercido a través de la 
Asociación de Padres de Familia, la asistencia a los Consejos Directivos, la construcción del PEI, 
la recepción de las libretas de calificaciones, las escuelas de padres, y otras acciones que han 
llevado a cabo en situaciones particulares la mayoría de las veces orientadas a la consecución de 
recursos para la institución. 
 
En cuanto a la Asociación de Padres de Familia, el Decreto 1625 de 1972 determina la obligatoriedad 
de todos los establecimientos de tener una asociación de padres de familia con funciones 
específicas según los parámetros contemplados en la Ley. Como complemento se expidieron 
modelos de Estatutos de la asociación de padres de familia que contienen los objetivos de la 
asociación, que son entre otros: Servir como personera de los intereses de la comunidad 
educativa, en conservación de elementos, equipos de enseñanza y de un alto nivel académico; 
procurar la coordinación entre padres y educadores, a fin de descubrir y conocer las inclinaciones 
vocacionales y capacidades del educando y orientarlo hacia su propio desarrollo. 
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Con la Ley 115 de 1994, se generan nuevas formas de participación de la comunidad educativa. 
Aparecen instancias de controversia y decisión como los Consejos Directivos, en donde toman 
asiento todos los representantes de los estamentos de la institución, los padres, los estudiantes, los 
docentes, los exalumnos y el llamado sector productivo.  
 
La administración Mockus – Villaveces, para dar cumplimiento a la Ley 115 de 1994 en cuanto a 
la participación de los padres en el gobierno escolar, diseñó un proyecto denominado Desarrollo 
de Asociaciones de Padres de Familia, con una ejecución de 80 millones de pesos en dos años. 
Promovió la conformación de las Asociaciones de Padres de Familia y, en especial, la 
organización de Federaciones y Ligas. 
 
Según los padres y madres de familia de la Institución B, que participaron activamente en talleres 
y programas realizados por la Liga de padres de la localidad 16, el defecto que tenía esta 
agrupación es que pretendía que las Asociaciones estuvieran en contra de los rectores, suponiendo 
que sólo así lograrían ser autónomas, posición que no compartían y por la cual dejaron de 
participar.  
 
Las funciones y autonomía de la Asociación de Padres varían dependiendo de las condiciones de 
las instituciones educativas. En los estudios de caso se pudo evidenciar cómo las relaciones con 
los directivos, la acción de los integrantes de asociaciones de padres en el pasado, la cercanía física 
de los padres a la institución y los procesos de fusión promovieron que los padres y madres se 
acercaran de una manera más comprometida a la institución, como es el caso de la IED C o, que 
se alejaran y disminuyera considerablemente su participación en la toma de decisiones, como en la 
IED A. 
 
Para la Asociación de Padres de familia de la Institución C, por ejemplo, una de sus funciones es 
la capacitación de los padres sobre la legislación educativa y sobre las funciones de la misma. 
Además consideran que los padres deben “inspeccionar” y “supervisar” la labor de los docentes, 
lo cual ha generado ciertas diferencias entre los estamentos de la institución y según los padres de 
familia se ha visto afectada su autonomía en tanto que “ya no pueden circular libremente por la 
institución” (Entrevista miembros de la Asociación de padres de familia). 
 
A diferencia de la Institución C en donde ha habido un esfuerzo constante para vincular a los 
padres de manera activa en la vida escolar e institucional, en la Institución A la participación de 
padres que quiso promover la Ley 115 fue vista como un problema por parte de las directivas. 
Según los padres de familia: “ella [la rectora] no está acostumbrada a trabajar con los padres. Es 
bien difícil para ella eso, (...) siempre se ha sentido como la dueña de la institución” (taller padres 
de familia Sede A-JM). 
 
Otro elemento tiene que ver con los consejos a partir de los cuales estudiantes, docentes y padres 
pueden discutir y aportar soluciones a los diferentes problemas que se presentan y proyectar sus 
expectativas y propuestas. Sin embargo, a partir del proceso de fusión en la IED A, por ejemplo, 
se unificaron los Consejos Directivos y Académicos de las tres sedes, disminuyendo el número de 
padres de familia y docentes que podían participar en éstos, lo que significó, para algunos, el 
motivo por el cual alejarse y desinteresarse de este proceso. También por este motivo disminuyó 
la participación de los padres de familia en la construcción del PEI, entonces, el proceso de 
elaboración del Proyecto Educativo Institucional que inició legalmente en el año 1994 y que 
llevaba más de 5 años buscando y logrando involucrar a los padres de familia (aunque de una 
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manera más evidente en unas instituciones que en otras, sobretodo en las pequeñas) se ve 
truncado.  
 
Algunas de las actividades en las que participaron activamente los padres de las instituciones A y 
C de los estudios de caso, son las medidas o estrategias que de manera autónoma se llevaron a 
cabo para evitar o transformar la decisión de la fusión. En este proceso se hizo fundamental la 
colaboración de los padres de familia y esto, al parecer, por cuatro motivos principales: primero, 
porque también les afectaba lo que sucediera en torno a la educación de sus hijos después de la 
fusión; segundo, por la relación estrecha que tenían en ese momento los padres de familia con los 
Centros Educativos Distritales pequeños que iban a ser fusionados a una institución mayor; 
tercero, porque de esta manera tendría mayor resonancia la queja y, cuarto, porque este proceso 
no implicaba para los padres de familia algún riesgo que afectara sus trabajos o sus salarios, riesgo 
que sí podrían correr algunos directivos o los docentes. 
 
Así como la visión del niño y joven estudiante se ha venido transformando, de la misma manera 
influye en las dinámicas de la institución la emergencia de un “nuevo padre/madre de familia” 
para los directivos y los docentes, con dos aspectos sobresalientes: que se trata de un padre de 
familia en crisis económica, que lo ha llevado a trabajar más tiempo y disponer de menos dinero 
para aportar tanto a sus hijos como a la institución; crisis que es más sentida como un problema 
serio por las directivas y los docentes y es menos percibida o reconocida por los estudiantes, 
como se logra ver en la siguiente gráfica: 
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El segundo aspecto tiene que ver con lo evidenciado en los estudios de caso en los que se hicieron 
evidentes las quejas por parte de directivas y docentes sobre la falta de participación, compromiso 
y vinculación de los padres con la educación de los niños y jóvenes. Este hecho también se pudo 
ratificar con las encuestas realizadas durante la investigación. Como lo muestra la siguiente gráfica, 
para los estudiantes esto prácticamente no constituye un problema en la vida escolar o tiene una 
incidencia leve, mientras que para la mayoría de rectores, coordinadores y docentes es un 
problema serio. 
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LOS ADMINISTRATIVOS 
 
Las concepciones con respecto a la autonomía en el personal administrativo de las instituciones 
están dividas, mientras algunas personas consideran que se da en tanto pueden “cada uno 
responder por su trabajo” y eso se respeta actualmente; otros aseguran que se ven cada vez más 
determinadas por la peticiones a nivel directivo que les obligan a cumplir con su labor de una 
manera más rápida para atender asuntos urgentes, dejando de lado muchas veces los procesos 
importantes, siendo determinada externamente la manera de distribuir y manejar el tiempo de 
trabajo durante su jornada laboral. 
 
En cuanto a su relación con el nivel central, durante los últimos diez años los administrativos han 
recibido varios cursos de formación entre los que se pueden mencionar entre otros: redacción, 
organización del tiempo, programación neuro-lingüística. Simultáneamente recibieron 
entrenamiento o inducción sobre la filosofía de la SED, su estructura, las funciones de cada una 
de las dependencias dentro de la línea de política de la Alcaldía Mayor denominada “Gestión 
Admirable”. Este programa tuvo un refuerzo llamado “Reinducción” cuya prolongación se llevo a 
cabo “Vía teléfono”. El nivel Central preparaba documentos que debían ser respondidos en los 
diferentes niveles (Central, Local, Institucional). Posteriormente se contactaba por teléfono a 
cualquier funcionario que debía responder algunas de las preguntas de los cuestionarios que 
habían sido enviados previamente. El nivel Central llevaba un control mediante puntajes que 
asignaba según el número de buenas respuestas dadas por el funcionario encuestado. Por lo 
anterior se considera que ha aumentado significativamente el nivel de control y dirección gerencial 
en términos de eficiencia, que se le inculcado en el personal administrativo. 
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Dos aspectos revisten un interés importante para este estamento de la comunidad educativa, uno 
de ellos es la “racionalización del recurso humano” ya que si algún funcionario deja de laborar en 
la institución éste no es reemplazado, lo que significa un aumento en la carga laboral del 
funcionario que continúe trabajando. El segundo aspecto está relacionado con la dependencia 
cada vez mayor del sector privado para llevar a cabo las labores administrativas de la institución y 
la disminución de su autonomía para la toma de decisiones en este aspecto. Por ejemplo, en la 
Institución C para 1997 el personal de servicios generales y de vigilancia dependía de la SED y 
específicamente de la directora de la institución, pero a partir de 1998 el personal de servicios 
generales y de vigilancia es contratado por la SED a través licitación con entidades privadas. 
Adicionalmente, las reestructuraciones de personal han hecho que las secretarías de los colegios 
sean asumidas por personas que han sido contratadas por medio de entidades privadas o que las 
que han sido contratadas por la SED sean trasladadas constantemente de una institución a otra o 
sean trasladadas del nivel Central a las instituciones. Como en el caso de la Institución C, que por 
estos cambios constantes dicha institución se ha visto desprovista de secretaria mientras se realiza 
el empalme entre una y otra.  

 
En las encuestas se preguntó a rectores, coordinadores y docentes su valoración positiva o 
negativa en la institución sobre “la contratación externa de los servicios administrativos y de 
soporte”. Comparando las valoraciones positivas y negativas de los diversos agentes a partir de la 
diferencia de los porcentajes de los mismos; es decir a partir de restar  los porcentajes “negativos” 
o “muy negativos” de los “positivos” o “muy positivos”, el resultado es siempre levemente 
negativo. Los coordinadores lo consideran más negativo que los docentes y rectores. Una relación 
similar entre los puntos de vista de los actores se refleja ante la pregunta del impacto de las 
recientes reformas en el funcionamiento administrativo y logístico. Aquí el balance es bastante 
positivo para los rectores, levemente positivo para los docentes y negativo para los coordinadores 
(ver gráficas en el tomo III).  
 
 
 
LOS DOCENTES 
 
 
La Ley General de Educación en su art. 104 define al educador como el orientador de un proceso 
de formación, enseñanza y aprendizaje de los educandos acorde con las expectativas sociales, 
culturales, éticas y morales de la familia y la sociedad. Asimismo, define las condiciones de su 
ejercicio profesional. Ocho años después de la promulgación de tal Ley, el Decreto 1278 de 19 de 
junio de 2002, en su art. 4, redefine la función docente desde una perspectiva más técnica –no 
como orientador- como aquella de carácter profesional que implica la realización directa de los 
procesos sistemáticos de enseñanza y aprendizaje, lo cual incluye el diagnóstico, la planificación, la 
ejecución y las evaluación de los mismos procesos y sus resultados y las demás actividades 
educativas, dentro del marco del Proyecto Educativo Institucional. El art. 5 define a los docentes 
como las personas que desarrollan labores académicas directa y personalmente con los alumnos 
en su proceso enseñanza-aprendizaje. También son responsables de las actividades curriculares, 
complementarias. Esta definición más técnica y especializada pareciera contradecir las nuevas 
políticas del Escalafón docente, donde se aceptan maestros provenientes de diferentes profesiones 
y, por lo tanto, sin una formación específica. 
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El art, 104 de la Ley General determina que el educador como factor fundamental del proceso 
educativo debe recibir una capacitación y actualización profesional, y no ser discriminado por 
razón de sus creencias filosóficas, políticas o religiosas. Así mismo, en los art. 105 y 110 de la Ley 
General de 1994, se establecen las formas y requisitos para la vinculación del personal docente, 
directivo y administrativo al servicio público educativo en las diferentes entidades territoriales que 
solamente podrá efectuarse mediante nombramiento hecho por decreto y dentro de la planta de 
personal aprobada por la respectiva entidad territorial, previo concurso. De ese modo, se da a los 
docentes vinculados el carácter de servidores públicos de régimen especial. Para los docentes 
vinculados por contrato, se define que se les debe seguir contratando sucesivamente hasta cuando 
puedan ser vinculados a la planta de personal. 
 
En cuanto al tema del ascenso en el Escalafón Docente, los artículos 111 al 119 de la Ley General 
indican que la formación de los maestros debe estar en función de su especialización profesional y 
que los títulos válidos para la incorporación y ascenso respectivos estarán supeditados a que los 
programas de formación recibidos sean ofrecidos por instituciones de educación superior o bajo 
su tutoría. Con el fin de velar por lo anterior, se establece la creación del Comité de Capacitación 
de Docentes bajo la dirección de la respectiva Secretaría de Educación y al cual se incorporarán 
representantes de las universidades, escuelas normales y centros especializados. Se asigna a las 
universidades, centros de investigación y otras que se dediquen a formar docentes, la función  de 
cooperar con las Secretarias de Educación y asesorar en los aspectos científicos y técnicos y 
presentarán propuestas de política educativa al Ministerio de Educación Nacional. 
 
La Ley 734 de febrero 5 de 2002, expide el Código Disciplinario Único. En los art. 4 y 5 expresa 
cuándo es legal que se investigue y sancione a los docentes. Entre los artículos 6 y 21  establece el 
debido proceso, el efecto general inmediato de las normas procesales, el reconocimiento de la 
dignidad humana, la presunción de inocencia, la gratuidad de la actuación disciplinaria, la 
ejecutoriedad, la celeridad de la actuación disciplinaria, la culpabilidad, la favorabilidad, la igualdad 
ante la ley disciplinaria, la función de la sanción disciplinaria, el derecho a la defensa, la 
proporcionalidad, la motivación y la aplicación de principios e integración normativa. 
 
La resolución 2343 adopta el Código de Ética de la Secretaría de Educación de Bogotá. El Código 
regula el ejercicio de la función pública de los servidores públicos que ejercen sus funciones en la 
Secretaría de Educación del Distrito. Define al servidor público como cualquier funcionario o 
empleado del Estado o de sus entidades, incluidos los que han sido seleccionados, designados  o 
electos para desempeñar actividades o funciones en nombre del Estado, en todos los niveles 
jerárquicos. Respecto al ámbito de aplicación define que rige para los funcionarios públicos de los 
niveles central, local e institucional de la Secretaría de Educación. 
 
¿Qué percepción tienen los docentes de las reformas y de la autonomía institucional y 
profesional? En la IED-B –uno de los colegios donde se realizó trabajo de campo- se aprecia gran 
diversidad en la percepción que los docentes tienen sobre el tema de la autonomía. Para algunos, 
el control ejercido sobre los docentes, manifiesto en una serie de instrumentos de seguimiento a 
los alumnos, las observaciones, reuniones, etc., no se configuran como mecanismos de presión, 
sino como un “control sutil”, que aunque parte de una estructura jerárquica, “surge de la 
autonomía, porque el control se hace en las áreas, [y] aunque hay un directivo coordinando el 
proceso, de todas maneras allí se hacen los debates y los análisis” (Entrevista docente JT, 
15/09/04). 
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En el caso de los docentes de primaria de esta institución, el control ejercido sobre ellos fue 
asumido como una reorganización y jerarquización de las funciones, que redundó en mayores 
aprendizajes para ellos mismos y los niños. De tal manera que el control se configura como algo 
sutil pero transversal a la vida escolar: “uno no siente presión, que le digan a uno ‘muéstreme, 
diga’, sino que hay unos mecanismos sutiles pero que son de control. Entonces no se siente uno 
¿qué voy a hacer si me están controlando? Aquí hay la libertad del trabajo, no presión, no lo que 
nosotros cuando llegamos pensamos que iba a ser. En primaria no lo hemos sentido así” 
(Entrevista docentes de primaria, 9/09/04). Incluso, para una de las docentes, este proceso 
incrementó los niveles de autonomía pues trajo consigo la posibilidad de acompañamiento y 
orientación en procesos en que anteriormente se sentían solos y desubicados: “al contrario, le dan 
mucha más autonomía, [uno se siente] más enriquecido, más seguro de lo que sabe y cómo lo va a 
aplicar en el aula (…) qué lástima que lo último que aprendí, los estándares y el cambio que hubo, 
no lo hubiera aplicado con los anteriores primeros en que [los niños] se perdieron de muchas 
cosas” (Entrevista docentes de primaria, 9/09/04). 
 
Para algunos docentes de la IED-B, la autonomía es una cuestión esencialmente personal, aparte 
de los mecanismos de control, específicamente en lo que se refiere al trabajo de aula, aunque 
hayan nuevas exigencias en torno a la información: “la autonomía va bajo criterios de 
responsabilidad y de concertación, entonces sí hay autonomía para el trabajo en las áreas y 
comisiones, y uno tiene que responder por unas metas y registros y eso implica que el docente 
tiene que tener habilidad para hacer informes escritos, para sustentarlos, para hacer proyecciones 
(…) Gozamos de autonomía para la cátedra, para la planeación, aunque lo hagamos 
concertadamente. También gozamos de autonomía en cuanto a la forma de organizarnos y 
reproyectar nuestro trabajo. Ahora, la autonomía nuestra está enmarcada dentro de unos criterios 
laborales dados por ley y pues dentro de eso hay que ver la autonomía y creo que lo uno no riñe 
con lo otro, que sino no hubiera normas, la norma regula la libertad del hombre, si no hay norma 
lo que hay es desbarajuste, libertinaje” (Entrevista docente JT). En este sentido, la autonomía está 
enmarcada en los parámetros institucionales y no debe reñir con ellos: “pienso que la autonomía 
es aquella capacidad que tenemos nosotros para solucionar un inconveniente en el contexto en 
que nos encontremos sin que afecte el marco referencial de la institución” (Entrevista docente JT, 
21/09/04). 
 
En otros ámbitos de la IED-B, como los que se refieren a la posibilidad de generar proyectos 
alternativos, las reformas parecen no contribuir, puesto que aunque existen parámetros legales 
estos disminuyen el tiempo necesario para formularlos: “Sí hay libertad pero hay una limitación 
por la falta de tiempo para la presentación de estos proyectos, se necesita que dentro de la política 
educativa se abran estos espacios para investigación, para el trabajo, para enriquecer la práctica 
pedagógica, o sea, que le den un poco más de autonomía a las instituciones para ese trabajo de 
investigación” (Entrevista docente JT, 21/09/04).] 
 
Así, en la IED-B, la autonomía tendría dos caras: la que ejerce el docente dentro del aula, en su 
ejercicio individual, pero que debe armonizar con los parámetros institucionales que a su vez 
corresponden con la normativa. La diferencia de percepción entre los docentes radica quizá en la 
manera en que estos buscan equilibrar esa autonomía “personal” con los imperativos de la 
institución, por lo que algunos se sienten más vulnerados que otros: “Dentro de la Institución no 
me siento con mucha autonomía, dentro del aula sí, porque hay unas directrices que están 
establecidas y que yo al ser parte integral de la institución no puedo salirme de estos patrones. Hay 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 135



algunas cosas con las que no estoy de acuerdo pero lo he manifestado y he recibido de las 
directivas una queja en algún momento” (Entrevista docente JT 21/09/04). 
 
Respecto a este cierto consenso en esta institución, hay que anotar que los docentes que 
manifestaron descontento con la forma como se manejaba, abandonaron la institución en el 
momento de la fusión y de la aplicación del nuevo parámetro pues “sobraban” algunos docentes. 
 
En cuanto a la IED-A, en esta se vive una situación particular con la Sede C de la misma, ya que a 
la jornada de la tarde llegó un grupo de profesores nuevos (en su mayoría se trata de docentes que 
dictaban clases en secundaria), que por el movimiento de personal, iniciado en los años 2001 y 
2002 y por voluntad propia pero, en su mayoría, por decisión de los rectores de sus anteriores 
instituciones o del CADEL, fueron trasladados y reunidos en esta sede y en esta jornada para dar 
clases en cursos de primaria. Esta situación ha promovido sentimientos de impotencia, 
desesperanza, poca autonomía y menor credibilidad en las decisiones gubernamentales. Algunos 
de estos sentimientos se convierten en motivos para desestimar el tiempo extra de la jornada 
escolar como tiempo productivo y necesario para su labor como pedagogos (Taller docentes Sede 
C- JT). 
 
En la IED-A se considera que el docente ha perdido autonomía en tanto a los estándares de la 
calidad, que hacen que “el docente está amarrado a cumplir estas normas” (conversación informal 
con orientadora. JM. Sede A), se ha perdido la posibilidad de organizar autónomamente su tiempo 
con las horas que organizan el rector y el CADEL y lo mencionado anteriormente como la 
“proyectitis aguda”. Además, que con las últimas normas se ha empoderado al rector y se ha 
disminuido el poder de acción y decisión del docente. 

 

Se menciona que con el Decreto 230 se redujo la autonomía de decisión del docente en cuanto a 
la evaluación de sus estudiantes; de igual manera, con la fusión se está intentando imponer la 
evaluación de secundaria a los estudiantes de primaria de las sedes B y C (Entrevista con 
Coordinadora. Sede B) y que definitivamente se perdió autonomía cuando se decidió acabar con 
los PEI de cada institución que iba a ser fusionada.  

 

Cabe destacar sin embargo que el maestro se considera autónomo dentro del aula, que a pesar de 
todos los procesos externos que lo determinan a nivel organizativo, administrativo, de manejo del 
tiempo, es recurrente encontrar en los testimonios la referencia a que dentro de su principal 
ámbito de acción y ejercicio docente como el aula, el maestro decide y no tiene una influencia que 
lo obligue a cambiar su postura o su estilo de enseñanza. 

 
El período anterior a la década del 90 es recordado en la IED-A por el ejercicio de una labor 
administrativa y docente autónoma, que se ve reflejada en la concentración de decisiones en los 
rectores y directores de los colegios quienes las toman a veces de manera personal, y donde los 
maestros poseen cierto grado de libertad para solicitar, por ejemplo, traslados al acomodo de sus 
necesidades o de tomar una actitud particular frente al alumnado y su ejercicio docente ya que era 
más directa la comunicación entre los maestros y la SED: “en el año en que yo llegue acá, en el 79 
autonomía 100%. Cuando salió la ley del 94 la Ley General de Educación, se acabó” (entrevista 
rectora). “Eran más fáciles los traslados porque se hablaba directamente con los rectores de los 
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colegios... No era directamente en Secretaría sino era directamente con un rector o director, 
todavía no estaban los CADELES… era como más fácil” (entrevista docente, Sede B). Es decir, 
había más autonomía administrativa y los traslados se negociaban de rector a rector. 
 
Para los docentes de la IED-A, el surgimiento de la Ley 115 representó una mayor autonomía 
pedagógica, una mayor posibilidad de innovar dentro del aula y de sus áreas de trabajo, dándoles 
la posibilidad de participar en los lineamientos pedagógicos de la institución con proyectos 
integrados al PEI: comentan que “la Ley general de educación les dio participación y autonomía, 
permitiéndoles desarrollarse a través de los cambios y la innovación en la metodología. Participaba 
la comunidad educativa: los maestros, los padres y los estudiantes. Tenían autonomía en las 
escuelas” (taller docentes Sede B- JM). 
 
Un hecho trascendental al cual se hace referencia en las tres sedes de la IED-A, y el cual se 
relaciona con el tema de la autonomía según los actores, es el recorte salarial por su participación 
en el paro de agosto del año 2000 -contra el proyecto de Ley 012- ya que implicó una reducción 
en la intervención de los maestros en actividades de este tipo gracias a la presión ejercida sobre su 
derecho a la protesta 
 
En la IED-C, los docentes recuerdan que se sintieron afectados a mediados de los 90 porque la 
SED y el MEN dieron lineamientos sobre las asignaturas que debían dictarse en primaria. Hay, 
pues, una ampliación del número de asignaturas que los estudiantes deben cursar, lo cual se ha 
traducido en una menor profundización en cada una de ellas ya que este proceso no ha ido 
acompañado de una reorganización de los horarios y la jornada escolar (Entrevista docente JM).  
 
En 1997 la SED determina que los docentes de apoyo salgan de las instituciones educativas y 
áreas como Educación física sean asumidas por los directores de curso. Lo anterior trajo como 
consecuencia en la IED-C el aumento de trabajo para los docentes y, desde su punto de vista, el 
desmejoramiento de la calidad de la educación porque los docentes no estaban trabajando 
necesariamente en su especialidad. Se hizo una reubicación de docentes para reducir costos.  
 
Desde el punto de vista de algunos docentes de la IED-C, en relación con su autonomía para 
manejar el tiempo, a partir del año 2000 se limitan mucho sus posibilidades en la medida en que la 
labor docente se restringió al aula y se disminuyeron al máximo sus espacios de encuentro como 
gremio. Lo anterior no se tradujo en una mejora de la educación de los niños, sino en la falta de 
planeación pedagógica necesaria en toda institución.  
 
En las entrevistas y talleres los docentes de la IED-C manifestaron que muchas de las reformas 
educativas de los últimos años no los han afectado porque el nuevo director no permite que esas 
normas entren a regir en la institución. De esta manera, afirman que han podido mantener su 
autonomía dentro del aula ya que han podido continuar enseñando lo que consideran es 
importante para el desarrollo integral de los niños. Con relación a los controles externos que se 
hacen a través de pruebas de evaluación de competencias, comentan que las han utilizado para 
enseñar a los niños cómo responderlas pero que su enfoque pedagógico no se ha visto modificado 
por la aparición de dichas pruebas.  
 
Según el taller, la reforma que más han sentido es la del Decreto 1278 que habla sobre 
profesionalización docente, ya que ha reglamentado el ascenso en una forma tal que los desmotiva 
en su labor docente.   
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En la encuesta aplicada a directivos, docentes y estudiantes, es de resaltar que, mientras para una 
proporción considerable, tanto de rectores como de coordinadores, la apatía y falta de 
compromiso por parte de los docentes es un problema considerable, para éstos, así como para los 
estudiantes, lo es en un grado mucho menor.  
  

Apatía y falta de compromiso de los docentes 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Coordinadores

Rec tores

Estud iantes

Doc entes

No es pr oblema Leve M oder ado Ser io An ulada- No Respon de

 
 
Por otro lado, en la encuesta señalada también se evidencia que, a diferencia de los rectores y 
coordinadores, cuya mayoría piensa que la dificultad para conformar equipos de trabajo con los 
profesores es un problema leve, la mayoría de profesores, así como de estudiantes, no considera 
aquello como un problema. Esto último contradice las opiniones de los docentes en dos de las 
instituciones visitadas (IED-A e IED-C), que sí sienten recortados los espacios de reunión y de 
trabajo en equipo. 
 
 

Dificultad para conformar grupos de trabajo con los docentes 
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De los 385 docentes de IED-CED encuestados, el 68% son mujeres y el 31.3% son hombres, la 
mayoría viven en un barrio estrato 3 (67%) y actualmente habitan una vivienda propia (64%), de 
los cuales el 34% la están pagando y el 30% ya la pagaron. En más de un 60% tiene 1 o 2 hijos. 
  
 

Distribución de los docentes según género 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
 

 
De igual forma, de los docentes encuestados, la mayoría tiene entre 40 y 49 años (45%), seguido 
por el grupo menor a 39 años (33%).  Cerca del 65% de los docentes tienen como máximo nivel 
educativo especialización o maestría y en un 85% son docentes nombrados en propiedad. De otro 
lado, cerca de un 70% de los mismos tienen un grado de escalafón superior al Noveno y el 75% 
ha sido también docente del sector privado. 
 
En cuanto a los años de experiencia como docentes, la siguiente tabla nos indica entre otras cosas 
que el promedio de años como docentes es de 18 años y como docente en la IED respectiva es de 
7 años. 
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De los docentes encuestados, el 44% trabaja como docente en la jornada mañana, el 49% en la 
tarde y cerca del 4% en jornada única. El 37% trabaja en secundaria, el 34% en primaria, el 5% en 
preescolar y el 10% en media técnica 
 
En relación con la percepción sobre el número de innovaciones y proyectos pedagógicos en la 
institución, los docentes son menos optimistas que los rectores, tal vez porque no perciben el 
conjunto de la institución y tal vez desconozcan algunos de los proyectos que allí se adelantan. Sin 
embargo, su proximidad en la apreciación con los coordinadores, más bien nos hace pensar que 
son los rectores los desinformados, pues los coordinadores sí están más próximos a las 
innovaciones y proyectos pedagógicos que el rector. 
 
A juicio de los Docentes, en los últimos dos años, un 74% afirma que se han realizado menos de 
4 proyectos de investigación, un 63% menos de 4 innovaciones o cambios significativos en la 
organización escolar y un 50% menos de 4 cambios significativos en la organización escolar.  
Además de ello, un 58% de los  docentes señalan que se han celebrado menos de 4 reuniones de 
padres de familia (Diferentes a la entrega de boletines) Como puede verse en el gráfico siguiente, 
la categoría de 4 o más, solo recoge la mayoría de encuestados para el caso de las reuniones 
generales de los docentes de la IED/CED. 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
 
 
Una pregunta particularmente significativa para el estudio profundizaba en las actuales 
condiciones de influencia y participación real de los docentes en las respectivas IED, valorando de 
cero a cinco diferentes aspectos relacionados tanto con los procesos pedagógicos como con la 
gestión escolar. El promedio de los diferentes aspectos evidencia que los aspectos donde los 
docentes manifiestan tener menor influencia son los relacionados con sus actividades de 
formación y con la organización de horarios y espacios; dichos aspectos tienen promedios 
inferiores a 3.0.   
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Entre los aspectos donde los docentes creen tener mayor influencia –con promedios superiores a 
4.0- sobresalen los relacionados con la relación docente-estudiante al interior del aula de clase: 
seleccionar los métodos de enseñanza; seleccionar el contenido, temas y habilidades que se van a 
enseñar a los estudiantes y determinar cuántas tareas se les va a colocar a los estudiantes. Es decir, 
que los resultados de las encuestas confirman los puntos de vista de la mayoría de los docentes 
entrevistados en los estudios de caso. A pesar de la presión por la evaluación, los docentes todavía 
sienten que conservan su autonomía en el aula y en lo pedagógico. 
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IED

Determinar salidas pedagógicas

En la organización de horarios y espacios

Definir las act ividades de formación permanente que se
realizan para los docentes de la IED/CED

 
 
 
Este comportamiento se evidencia a su vez en los porcentajes específicos para las diversas 
categorías. Los aspectos en los que la valoración es inferior o igual a 3 y que recogen más del 50% 
de los docentes, son los relacionados con la organización de horarios y espacios y el definir las 
actividades de formación permanente que se realizan para los docentes de la IED/CED. 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 141



0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Seleccionar el contenido, temas y habilidades que se van a
enseñar a los estudiantes

Seleccionar los métodos de enseñanza

Definir los criterios de evaluación y calificación de los
estudiantes

Determinar cuántas tareas se les va a co locar a los
estudiantes

Determinar salidas pedagógicas

Definir criterios de disciplina y manejo  del grupo

Seleccionar los libros de texto y o tros materiales
didácticos

Definir los proyectos pedagógicos que se implementan en
la IED

Definir las actividades de formación permanente que se
realizan para los docentes de la IED/CED

En la organización de horarios y espacios

0 1 2 3 4 5 No responde-Anulada
 

 
 
La percepción de los docentes es positiva sobre los cambios generados por las reformas, pero 
relativamente negativa sobre las estrategias implementadas y el impacto en su autonomía y gestión 
escolar. 
 
Frente al impacto de los cambios generados por las reformas, sobresale el hecho que dentro de 
los diferentes aspectos de la IED/CED, donde la valoración negativa o muy negativa supera a la 
positiva o muy positiva, sólo se encuentra el aspecto relacionado con sus condiciones laborales 
como docente (53%). Para el resto de aspectos preguntados, la valoración positiva o muy positiva 
resulta mayoritaria, destacándose particularmente los siguientes aspectos que recogen además 
porcentajes superiores al 50% de los encuestados: Las innovaciones pedagógicas en su(s) área(s) 
(61.3), su formación permanente como docente (58.8), sus prácticas pedagógicas (56), el uso del 
tiempo en sus clases (53.9), su investigación pedagógica (52.8), su autonomía como docente 
(52.1), la planeación, seguimiento y evaluación de su IED/CED (51.8) y la identidad institucional. 
misión y visión de su IED/CED (51.4). 
 
De todos los aspectos, los que recogen mayores porcentajes de docentes que creen que no existió 
ningún impacto sobre los mismos, son los relacionados con la participación de los estudiantes en 
las decisiones del colegio (36.6%) y la rendición de cuentas a los padres y a las comunidades 
(35%). 
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Valoración de los docentes acerca del impacto de la reforma educativa  
sobre distintos aspectos de la gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
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En relación con el impacto (positivo o negativo) que han generado las distintas estrategias de las 
reformas educativas de los últimos años sobre las condiciones de autonomía y gestión escolar de 
su  IED/CED, existe una visión más negativa por parte de los docentes. En tan solo en 5 de los 
15 aspectos,  la valoración positiva-muy positiva supera a la negativa-muy negativa, y de estos, 
ninguno recoge más del 50% de los docentes encuestados. Los aspectos que recogen mayores 
porcentajes son el PEI (49%) y el sistema de matrículas y organización centralizada de cupos 
(48%). 
 
En el resto de aspectos, la valoración negativa-muy negativa es la predominante, destacándose 
aquellos que recogen porcentajes mayores al 50% de los docentes, particularmente: El sistema de 
promoción académica de los estudiantes (86.9%), el cambio en el parámetro de número de 
docentes y directivos por alumno (84.5%), el cambio del estatuto docente (83.1%), la ampliación 
del calendario laboral de docentes y directivos (81.3%), la evaluación de docentes y directivos 
(68%), la integración de planteles (64.4%) y la creación de colegios en concesión (60.5%). 
 
De todos los aspectos, el que recoge mayores porcentajes de docentes que creen que no existió 
ningún impacto sobre la autonomía y gestión de la IED/CED, es el relacionado con la 
capacitación de docentes y directivos por empresas y entidades del sector no educativo (29%).  
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Valoración de los docentes acerca de las estrategias de la reforma educativa y sus impactos  
en la autonomía y gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
 
 
 
 
 
 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 145



 
LOS RECTORES 
 
 
La autonomía del director es interdependiente y está ligada con la autonomía institucional 
(Álvarez 1994) por ello se espera entrar en más detalle en el papel de los directivos ¿cuál es el 
nuevo perfil? ¿qué le pide la ley al rector a partir de las nuevas reformas y qué le pedía antes? 
¿cómo está asumiendo las nuevas responsabilidades?  
 
El artículo 126 de la Ley General define el carácter del directivo docente como el del educador que 
ejerce funciones de dirección, de coordinación, de supervisión e inspección, de programación y 
asesoría. Se define el cargo de los directivos docentes en quienes desempeñan las actividades de 
dirección, planeación, coordinación, administración, orientación y programación en las 
instituciones educativas y son responsables del funcionamiento de la organización escolar. El 
artículo 25 del Decreto 1860 establece las funciones del rector entre las que se encuentra la de 
orientar la ejecución del proyecto educativo institucional y aplicar las decisiones del gobierno 
escolar. 
 
Las funciones son redefinidas en la Ley 715 de diciembre 21 de 2001: por ejemplo, en su artículo 
10 redefine la función anterior de “velar por el cumplimiento de las funciones docentes y el 
aprovisionamiento de los recursos necesarios”, convirtiéndola en “realizar el control sobre el 
cumplimiento de las funciones y reportar las novedades e irregularidades” a la SED, con lo que le 
otorga al directivo docente mayor poder, promoviendo con ello un estilo diferente de dirección y 
disminuyendo así el papel de orientador pedagógico, es decir, pasa de ser el coordinador de los 
esfuerzos individuales o colectivos con un horizonte pedagógico, al verificador o vigilante del 
cumplimiento de las funciones estrictamente determinadas por la ley.  
 
En la administración Villaveces hubo una indefinición y una polaridad entre el perfil académico y  
pedagógico y el gerencial, fruto de su relación con el mundo empresarial. El perfil pasa a ser 
netamente gerencial, desconociendo los otros saberes y tratando de que los rectores asumieran 
dicho perfil con la administración de Vélez White. 
 
Con el fin de explorar y analizar la percepción de los directivos docentes de estos y otros cambios 
que se han generado en los últimos años en los aspectos de gestión directiva de las IED-CED -
debido entre otros factores a la aplicación de las distintas estrategias de Reforma Educativa de los 
últimos años-, se tuvo en cuenta en la aplicación de la encuesta, la realización de algunas 
preguntas similares a una encuesta aplicada a los Directores y Rectores en el año 1998. La 
encuesta del año 1998 se aplicó en el marco del proyecto de Evaluación de Competencias Básicas, 
dentro del estudio de los factores asociados y fue diseñada por la Secretaría de Educación del 
Distrito y la Universidad Nacional.  
 
De la aplicación de 1998 en total se tienen 740 encuestas, de las cuales en un 82% se relacionan 
con IED-CED Urbanas, en un 86% son instituciones mixtas y para cerca del 73% el último grado 
que ofrecían era quinto de primaria. En su gran mayoría, estas instituciones tenían un solo 
directivo (80.3%), cuatro o menos administrativos (80%), ningún profesional de la salud (90%) y 
ningún orientador (46%). Con los procesos de integración institucional los rectores han 
disminuido. Los encuestados en el 2004 son 264 (el 73% de los actuales rectores) y manejan 
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instituciones complejas con varias sedes, todos los niveles, coordinadores, asistentes 
administrativos, y en promedio más de 2500 estudiantes. 
 
La proporción de género se mantiene (52% mujeres y en 48% hombres).  
 
Al comparar el perfil de directivos de 1998 con la encuesta actual a directivos, vemos la creciente 
cualificación de los actores de este nivel directivo. Durante este lapso de tiempo, ha aumentado en 
cerca de 40 puntos porcentuales la cantidad de docentes que tiene un postgrado y por ende se ha 
reducido el porcentaje de docentes cuyo máximo nivel educativo era el pregrado o el Bachillerato 
Pedagógico. De hecho, en la encuesta aplicada (2004) ninguno de los rectores posee como único 
nivel de formación bachillerato pedagógico mientras que un porcentaje reducido tiene únicamente 
pregrado.  
 
 

Máximo nivel educativo de los Rectores-Directores 

0%
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60%

80%

100%

1998 2004

No Responde o Error

Postgrado

Pregrado

Bachillerato pedagógico o
normalista

 
Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(evaluación de Competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
Dicha observación se confirma en el nivel de especialización de los estudios que tienen los 
directores para el ejercicio de su gestión; ha aumentado en cerca de 28 puntos porcentuales la 
cantidad de directores-rectores que han realizado estudios de postgrado en administración o 
gestión escolar.   
 
 

Rectores-Directores con estudios de postgrado 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(evaluación de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
 
Contrario a dicha tendencia, se observa una transformación del cuerpo de directivos en cuanto a 
los años de experiencia como docentes o directivos. El promedio de años de: 1) experiencia como 
docentes, descendió de 24 a 11 años; 2) el de experiencia como directivo de otras instituciones 
educativas disminuyó de 14 a 9 años y 3) el de experiencia como directivo de esa institución 
educativa de 6,9 a 6,1.  De igual forma, cabe señalar que las desviaciones estándar se han reducido, 
es decir, en el año 2004 están más cercanas los años de experiencia para las distintas categorías al 
promedio anteriormente señalado. 
 
Como se observa en la siguiente gráfica relativa a los años de experiencia docente, mientras que 
para 1998 la mayoría de directivos se encontraban entre los 21 a 30 años (34%), para el 2004, la 
mayoría se dirige al grupo de 11 a 20 años (34%).  Visto en conjunto, las categorías de 21 o más 
años de experiencia se redujeron dramáticamente al tiempo que aumentaron las categorías de los 
20 años o menos de experiencia docente.  Cabe resaltar que a diferencia de 1998, donde tan sólo 
el 3% no tenía experiencia docente, en la actualidad cerca del 22% de directivos-rectores jamás ha 
ejercido la docencia. Esto implicaría que la noción de directivo docente se ha desdibujado, dando 
paso a un perfil gerencial donde lo que interesa son los conocimientos administrativos desligados 
de lo pedagógico.  
 

Distribución de los Rectores-Directores según años de experiencia docente 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(evaluación de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
Un comportamiento similar, aunque menos acentuado, se observa en los años de experiencia 
como directivo de otras instituciones educativas, puesto que ha habido un crecimiento en 20 
puntos porcentuales de la cantidad de directivos con ningún año de experiencia como rector en 
otra institución. 
 

Distribución de los Rectores-Directores según años de experiencia directiva 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(evaluación de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
Finalmente, el comportamiento en los años de experiencia como directivo de la correspondiente 
IED-CED es mucho más estable y las variaciones en las distintas categorías son menores a 2 
puntos porcentuales. 
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Distribución de los Rectores-Directores según años  
de experiencia directiva en la IED/CED 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(evaluación de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
En conclusión, actualmente se tienen directivos mejor calificados académicamente en términos de 
niveles educativos con perfiles gerenciales, pero con menor cantidad de años de experiencia en la 
docencia y en la dirección. De otro lado, cabe resaltar, que no necesariamente dicho cambio está 
asociado a un relevo generacional del cargo de Rector; por el contrario, se puede afirmar que no 
existe una incorporación significativa de rectores jóvenes en el período, por el contrario se 
evidencia que mientras para 1998 el 82% de los rectores tenía 35 o más años, para el 2004 vemos 
que cerca del 90% tienen 40 o más años. 
 
Respecto al cambio hacia un perfil más gerencial, y a la intensificación de las tareas de tipo 
administrativo, consultamos a docentes y directivos sobre cuál debería ser hacia el futuro el perfil 
de los directivos. Para la mayoría de los mismos rectores, si se hiciera una reforma para redefinir 
las funciones del directivo, en las nuevas funciones privilegiaría las relacionadas con un perfil 
pedagógico (43%), seguido muy de lejos, por el de liderazgo comunitario (19%) y el gerencial 
(17%). 
 

Perfil sugerido por los rectores 
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43.2%

6.1%18.9%

17.0%

4.9%
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Pedagógico Administrativo De liderazgo comunitario

Gerencial y empresarial Otro. ¿Cuál? Anulada

No responde
 

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos.  
 

Para la mayoría de los Coordinadores se debería privilegiar el perfil pedagógico (50.6%), seguido 
muy de lejos, por el de liderazgo comunitario (23.9%) y el gerencial (6.8%). 

 
Perfil directivo sugerido por los coordinadores 

50,6%

5,5%

23,9%

6,8%
1,8% 7,3% 4,2%

Pedagógico Administrativo De liderazgo comunitario
Gerencial y empresarial Otro . ¿Cuál? Anulada
No responde

 
Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Los Docentes igualmente privilegiarían un perfil pedagógico (47.9%), seguido muy de lejos, por el 
de liderazgo comunitario (21.8%).  El perfil Gerencial solo reconoce el 5% de los encuestados. 
 

Perfil directivo sugerido por los docentes 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 

 
Es decir, a pesar de que desde la administración Villaveces se ha insistido reiteradamente en 
fortalecer el perfil gerencial de la dirección y casi toda la “capacitación” y la terminología ha 
estado orientada en ese sentido, prácticamente el 70% de todos los docentes y directivos se 
inclinan hacia un liderazgo pedagógico y comunitario, aunque un 17% de los rectores abogan un 
perfil gerencial y empresarial. 
 
La encuesta realizada en 1998 indagaba por los problemas que preocupaban con mayor relevancia 
a los rectores. Como se anotó anteriormente, una tendencia evidente es que, aunque la percepción 
de los rectores es la más optimista o positiva de todos los actores de la comunidad escolar, ha 
crecido la percepción negativa de éstos sobre todas las problemáticas relacionadas con el clima 
escolar. Los problemas donde mayor creció la percepción negativa son los relacionados con el 
vandalismo, con una variación de 39 puntos porcentuales, la apatía de los estudiantes frente al 
estudio con 31 puntos y los problemas socioeconómicos con  30.2 (ver gráfica).  
 
De otro lado, los conflictos entre estudiantes y directivos definitivamente no representan un 
problema para la mayoría de los rectores. Es significativo de todas maneras que para un 
porcentaje significativo de estudiantes esto sí sea un problema leve y en menor medida, pero 
significativo, sea un problema serio, evidenciando la diferencia de percepción de los actores 
dependiendo de su posición. 
 
Los problemas socioeconómicos de los estudiantes son los que más preocupan a directivos, tal 
vez porque ven también mermados los ingresos por algunas cuotas que se solicitan.  
 
Para los directivos el tema de la supervisión y el papel de los CADELES son bastante relevantes, 
pues está relacionado justamente con la tensión entre el control, la descentralización y los perfiles 
pedagógicos o de vigilancia que estos han adquirido según la administración central. Por esto se 

                                                 
2 Aunque en la encuesta de 1998 no se pregunta explícitamente “problemas socioeconómicos”, se tuvieron en cuenta la 
construcción de un porcentaje a partir de la opinión en aspectos como problemas nutricionales, la textos y útiles necesarios, 
etc., a partir de la selección del mayor valor. 
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indagó en la encuesta la percepción de los directivos frente a estos organismos y se comparó con 
la aplicación del año 98. 
 
Como primera medida sobresale el hecho que se mantenga la percepción de los Rectores-
Directores en relación con los aspectos en que se ha recibido más apoyo por cada ente respectivo 
(Supervisión y CADEL). Para el caso de la Supervisión, en los dos años analizados, el apoyo sobre 
las normas legales es considerado uno de los 2 aspectos más importantes por más del 45% de los 
Rectores y en segundo término, la asesoría en el diseño y desarrollo del PEI con un 30% de 
rectores aproximadamente. En general, dichos porcentajes se han mantenido. No obstante, 
sobresale el crecimiento de la opinión por parte de los rectores que no señala ninguna actividad de 
apoyo por parte de la supervisión, pasando del 8% al 18%. 
 
Para el caso de los CADEL, si bien los dos aspectos más importantes se siguen manteniendo, esto 
es, apoyo legal y apoyo en la construcción de estadísticas, se ha disminuido el porcentaje de 
rectores que ubica este primer aspecto dentro de los dos más importantes (del 65% al 35%), 
distribuyéndose este valor en el resto de aspectos, en particular en el aumento de la proporción en 
cuanto al manejo de estadísticas y en los rectores que señalan que no han recibido “ningún 
apoyo”. Esto nos indicaría que efectivamente el apoyo efectivo a los procesos pedagógicos por 
parte de los entes descentralizados se ha reducido, restringiendo su función al control y vigilancia, 
lo que no solo preocupa a los directivos-rectores, sino a los supervisores quienes también 
reivindican su vocación fundamentalmente docente y no fiscalizadora.  
 
Al observar, escuchar y vivir de cerca la cotidianidad de algunas instituciones visitadas para este 
estudio, encontramos que también para los rectores la autonomía está bastante desdibujada en la 
actualidad. No solo ha aumentado la percepción negativa de estos con respecto a los temas de 
clima institucional, sino la idea de que tienen “las manos atadas” y su margen de juego es cada vez 
menor. Sin embargo, encontramos también algunas particularidades propias de los contextos 
específicos que no quisiéramos dejar pasar. Por eso queremos mostrar aquí, incluso en sus propias 
palabras, las distintas percepciones sobre la autonomía personal e institucional poniéndolas en 
relación con lo anteriormente descrito. 

Existe una noción marcada en algunos rectores/as, como la de la IED – B, en la que la autonomía 
se configura como un imperativo por cumplir las normas vigentes en cada momento. Aunque 
para los demás actores esta actitud de “cumplir inmediatamente las normas” sea visto como una 
actuación que implica un estar de acuerdo con ello, pudimos ver que para los rectores no siempre 
tener cumplir con las normas significa estar de acuerdo con las normas. No obstante, tampoco el no estar de 
acuerdo con las normas deriva en una actitud crítica o distanciada del cumplimiento, aun cuando no 
beneficien a las instituciones o estén en contra del sentir de la mayoría. En este sentido, los 
directivos-rectores consideran que se ha recortado la autonomía de la que alguna vez gozaron, lo 
que puede constatarse con la percepción general sobre el impacto de las recientes reformas de la 
que más adelante hablaremos.  

Para los rectores, uno de los campos en los que es más notoria la reducción de la autonomía, es en 
el ámbito financiero y de contratación, puesto que los requisitos y procesos se han aumentado, 
dificultando mucho más la consecución de recursos. Los rectores también consideran que la 
autonomía de los docentes se ha reducido con los decretos de evaluación, y que esto afecta 
también la autonomía del directivo, puesto que los requerimientos legales se hacen en primera 
instancia a los rectores. Una de ellas afirma lo siguiente:  
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La verdad a veces digo: ‘la autonomía es: cumpla lo que hay que cumplir’. Por ejemplo, en cuanto al 
aspecto financiero, no se ha ganado autonomía, antes está muy cerrado, muy estricto, lo que viene 
ahora con la contratación del Portal A la Vista. No pueden meter a una institución educativa en la 
misma contratación de otras, ¿cómo? Que a partir de 6 millones tiene usted que entrar a una cosa que 
usted ni la maneja, es una locura esa contratación a la vista, una capacitación totalmente incoherente 
para nosotros, entonces si uno va a comprar unos marcadores que valen 4 millones, ¿tiene que irse a 
una licitación? Eso no es autonomía. [...] La autonomía institucional la siento es en la iniciativa y 
creatividad que tiene el maestro para jugarse, para hacer clases y que no se le duerma el estudiante; el 
resto no lo puede hacer porque dice “el 95% tiene que pasar el año” (…) ahí no hay autonomía, porque 
es que si yo conozco a los muchachos, si veo las dificultades que tienen ¿cómo  puedo promocionarlos 
a la brava? Porque si pongo el 95.1% me hace el requerimiento del 95.1” (Entrevista rectora IED – B 
16/09/04).  

En comparación con épocas pasadas, para esta rectora es claro que se ha perdido autonomía, y 
esto también se refiere a la restricción casi total para plantear proyectos alternativos o 
innovaciones pedagógicas, e incluso de adecuar y mejorar la planta física, puesto que todo 
requiere de un aval y de un largo trámite, que también distancia y desarticula previas formas de 
cooperación entre la institución y la comunidad de padres/madres:  

Me siento más cerrada, y más temerosa. No hay libertad para hacer innovaciones, porque si usted dice 
por ejemplo, se me ocurre [arreglar un] muro, en mi autonomía escolar de una planta física, reúno a la 
gente y les digo “vamos a fortalecer este valor de la gratitud, padres de familia ayudemos a arreglar el 
muro”, y la gente colabora. Después me llaman y me dicen “quieta que eso no se puede hacer”, 
entonces me rompieron las alas y ahí está. Entonces usted no siente esa decisión de que iba a hacer las 
cosas, porque dice “lo voy a hacer bien”, porque lo piensa y qué consecuencias le trae eso. 
Antiguamente se podía decidir, y en la actualidad instancias como los de la supervisión se configuran 
fundamentalmente como espacios de vigilancia. A diferencia de los colegios privados, el sector 
educativo oficial debe consultar todo lo que quiere hacer. Aquí hay que hacer todo el debido proceso 
porque lo que hacemos es administrar algo que no es nuestro (Entrevista rectora IED – B  16/09/04). 

Es decir, que la autonomía en este caso es entendida como la posibilidad de tomar decisiones al 
interior de la institución, posibilidad legítima y válida toda vez que se tiene conocimiento del 
contexto local y las problemáticas más relevantes. No obstante esta toma de decisiones a veces se 
constituye en factor de conflicto al interior de la institución, pues estas no son siempre 
consultadas o consensuadas con los demás miembros de la comunidad educativa.  
 
Por ejemplo, en la IED-C, revisando las actas del Consejo Directivo, a lo largo del año 1998 son 
constantes los conflictos en la jornada de la mañana entre los docentes y la directora debido a lo 
que aparece en las actas como “falta de comunicación, autoritarismo y falta de confianza de la 
directora en los docentes”. En algunas entrevistas a docentes de la mañana se refieren a la 
directora como una persona muy exigente que no sabía dirigirse a las personas y que trataba de 
hacer cumplir las exigencias del nivel central en todo momento, lo que es corroborado por la 
directora en una de las actas cuando afirma: “aquí se siguen las pautas según el CADEL”. 

Es también el caso actual de la rectora del IED-A, quien concibe que existe autonomía si se 
presenta la oportunidad de tomar decisiones individuales y que éstas se apliquen sin que sea 
obligatoria la consulta constante a otros estamentos o a entidades como el CADEL o al propio 
gobierno escolar. Por esta razón considera que en los últimos años su autonomía como directiva 
ha sido anulada, puesto que lo asocia con la creciente participación de la comunidad educativa en 
la toma de decisiones referidas a la institución. Esta posición implicaría una relación inversamente 
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proporcional entre participación de la comunidad educativa y autonomía del rector, sugiriendo 
que incluso desde la promulgación de la Ley General de Educación que llevó a la constitución de 
los gobiernos escolares, se quitó toda autonomía al directivo rector/a.  
 
De hecho, en esta IED, se recuerda el período anterior a la década del 90 como una lapso 
caracterizado por el ejercicio de una labor administrativa y docente autónoma, que se ve reflejada en 
la concentración de decisiones en los rectores y directores de los colegios, quienes las toman a 
veces de manera personal, y donde los maestros poseen cierto grado de libertad para solicitar, por 
ejemplo, traslados al acomodo de sus necesidades o de tomar una actitud particular frente al 
alumnado y su ejercicio docente, ya que era más directa la comunicación entre los maestros y la 
SED:  
 

En el año en que yo llegue acá, en el 79 autonomía 100%. Cuando salió la ley del 94 la Ley General de 
Educación, se acabó” (entrevista rectora); “Eran más fáciles los traslados porque se hablaba 
directamente con los rectores de los colegios... No era directamente en Secretaría sino era directamente 
con un rector o director, todavía no estaban los CADELES…era como más fácil (entrevista docente, 
Sede B). 
 

Contrario a estas percepciones, encontramos en el rector de la IED – C, un director enfocado en 
promover la autonomía institucional, fomentando la participación y la construcción de un 
pensamiento autónomo de todos los estamentos de la institución, pese a todas las reformas y a los 
pronósticos. En esta institución la autonomía es un eje central, la autonomía de cada unos de los 
actores y estamentos sería un correlato de la autonomía institucional. Desde el Consejo Directivo 
se afirma que hay que “aprender a pensar, si afirmamos nuestras convicciones enfrentamos el 
autoritarismo y ganamos en libertad y autonomía”.  
 
Pero entonces ¿cómo podríamos entender esta diferencia tan grande entre las percepciones de los 
rectores? ¿Tienen los rectores tanto poder como algunos le atribuyen? ¿Lo podrían haber frenado 
o modificado las recientes reformas?  
 
En el libro que el colectivo de directivo publicó en 1999 (Miñana 1999) afirmábamos que  
 

“el directivo docente, salvo algunas prerrogativas burocráticas, no cuenta en principio con un 
poder significativamente mayor que el de los docentes. En realidad en la escuela hay ámbitos muy 
delimitados de poder. El aula, el ‘espacio sagrado’ de la escuela donde los estudiantes pasan la 
mayor parte de su tiempo, es el reino de los docentes; allí ejercen una autonomía casi absoluta bajo 
el principio de la libertad de cátedra consagrado por la Ley 115/94 y por la misma Constitución. 
En la educación básica primaria el problema es mucho más grave pues normalmente el director o 
directora está solo ‘porque el docente se mete en su aula y no quiere saber de más’ (AH). 
 
El directivo trabaja bajo la tensión de poderes sutiles y diversos, poderes de doble filo en el sentido 
de que ejercen un control sobre él, pero al mismo tiempo, son utilizados por él para lograr sus 
fines: el poder que emana de la norma y de su aplicación, el poder proveniente de las jerarquías 
burocráticas y de los cargos, el poder del clientelismo y los favores, el poder de las 
administraciones centrales, regionales y locales, casi siempre mediadas por los supervisores, jefes 
de núcleo, coordinadores de CADEL..., el poder de las organizaciones sindicales –bastante 
influyente en el caso colombiano-, los micropoderes al interior de la misma institución, el poder de 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 155



la información, e incluso recientemente del poder de los medios masivos3... El directivo docente es 
a la vez superior y subordinado, jefe de la escuela y último eslabón del sistema educativo (Ezpeleta 
1996:90). 
 
Los directivos señalan reiteradamente que se encuentran ‘con las manos amarradas’ y que la 
autonomía proclamada en la Ley 115/1994 (art. 77) es inexistente4 o un frágil e inestable 
malabarismo fruto de largas gestiones y negociaciones. Como ejecutor de las decisiones del 
Consejo Directivo, no cuenta con mecanismos para hacerlas cumplir ni con los apoyos 
institucional y de la administración local o regional. “Si bien se delega la responsabilidad de 
cumplir con las tareas que se asignan, no se promueven las condiciones para su ejecución” (Ortega 
1997:69). 
 
La autonomía del directivo ha sido señalada una y otra vez como fundamental para una gestión de 
calidad; pero en la práctica, más que ser otorgada por la ley o fruto del reconocimiento por parte 
de los académicos, ha sido y es construida día a día, a pesar de las trabas, aprovechando los 
márgenes en la norma y los ámbitos aún no regulados, y la legitimidad informal que logre 
consolidar cada directivo (Herrera 1996:168 y Gimeno 1997:50). En estos pequeños intersticios 
donde es cultivada la autonomía crecen esperpentos y despropósitos, pero también es uno de los 
espacios más productivo, creativo y expresivo de los directivos, y que muestran al visitante con 
orgullo a la vez que con cierto temor o clandestinidad por su carácter marginal frente a la legalidad. 
 
Si bien la constitución de los Consejos Directivos en todas las escuelas como máxima autoridad al 
interior de la institución, pareciera haber limitado la autonomía y la capacidad de tomar decisiones 
del directivo, en realidad lo que ha provocado es un desplazamiento de los espacios de negociación 
y de construcción del poder desde las asambleas y claustro de profesores hacia dicho Consejo. Los 
Consejos Directivos, todavía no consolidados y herederos de una cultura escolar poco orientada a 
la participación, pueden prestarse en la actualidad a una mayor manipulación por parte del rector o 
director. Además, las decisiones promovidas por los directivos, una vez avaladas por el Consejo, 
ganan legitimidad ante la comunidad escolar por la autoridad de dicho organismo reconocida por 
la ley”. 

 
Adicionalmente, en las visitas a las instituciones en el 2004, y recorriendo las actas desde 1994 
hasta hoy, pudimos observar una notable disminución de las dinámicas de participación de los 
Consejos Directivos, así como una concentración en los temas de corte administrativista y 
reducción de las discusiones pedagógicas, tornándose más similares a una reunión “ejecutiva”. 
Claro está que hay diferencias entre los dos extremos: aquellos que continúan en grandes 
discusiones, aquellos cuya gigantesca agenda fruto de la complejidad e in-manejabilidad que tiene 
una institución de más de 2500 estudiantes, y aquellos que convirtieron los Consejos Directivos 
en juzgados y a sus miembros, en jueces y jurados, con lo que queda la duda de quiénes y en qué 
espacios son o pueden ser autónomos, y si esto se relaciona con los niveles de participación. 

 
“La autonomía debe traducirse en capacidad de responder por las decisiones y actuaciones; sin 
embargo, frente a una decisión del Consejo Directivo que debe hacer cumplir el directivo, ¿quién 

                                                 
3 Es cada vez más frecuente que los medios masivos, con su estilo noticioso que busca el impacto publicitario, divulguen 
versiones poco documentadas o parciales de las nuevas medidas de la administración generando una desinformación que 
se riega como la pólvora entre estudiantes y padres de familia. Por ejemplo, frente a las sentencias de los jueces (tutelas), o 
cuando apareció el Dec. 1860 los titulares en las páginas interiores de la prensa decían “De ahora en adelante, ninguno 
pierde el año”. 
4 Por ejemplo, mientras que la Ley 115 (art. 77) plantea la autonomía de la institución para establecer el calendario escolar 
dentro de unas intensidades horarias mínimas, año tras año las Secretarías, por resolución, fijan un calendario único para 
cada región donde se precisan fechas de matrícula, períodos académicos, evaluaciones... 
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responde? ¿El estudiante representante de los estudiantes, los padres de familia, los docentes...? 
Los directivos lo tienen muy claro: son ellos, en últimas, los que terminan respondiendo por las 
decisiones, por los bienes y recursos de la escuela, por la documentación, por las omisiones, por 
los fracasos (ver, por ejemplo, el art. 16 del Dec. 1860/94) (Miñana 1999). 

 
En este sentido, y como se ha dicho, los directivos rectores/as se encuentran en medio del nivel 
central y del nivel más local, inmersos en juegos de poder y en numerosas tensiones. Pero estar en 
el medio no significa ser un “mediador”: lo que pudimos observar es que este “lugar” puede ser 
aprovechado de múltiples maneras, puede articular o disgregar. Esto nos daría pie para pensar que 
si bien las normas restringen, tal limitación depende en parte de la posición que los rectores 
asuman hacia “afuera” de la institución, pero también hacia “adentro” de ella. Un rector puede 
cumplir todas las normas al pie de la letra, y mantener su institución “como un relojito” –como 
diría una rectora-, pero a expensas de una gran inconformidad por parte de su comunidad 
educativa a la que no le queda más remedio que aceptar una estructura jerárquica para 
permanecer. O bien, podemos encontrar rectores que buscan la mejor forma de armonizar los 
imperativos de la ley con el sentir de los docentes o de los estudiantes, o quienes incluso con 
argumentos jurídicos pueden oponerse al cumplimiento de ciertas normas que otros han 
adoptado por miedo a los requerimientos y sanciones, muchos de los cuales no pasaban de ser 
mecanismos de coerción sin ningún sustento legal. Veamos ahora la percepción de los 
coordinadores. 
 
 
LOS COORDINADORES 
 
Los coordinadores/as han sido siempre importantes al interior de las instituciones educativas, 
pero quizá nunca antes había sido tan evidente su papel fundamental no sólo por lo que 
intrínsecamente lleva su función, sino por el perfil y el peso que las recientes reformas le han 
dado. La percepción de los coordinadores, quienes en su mayoría han tenido que asumir más 
horas de trabajo, pero también han tenido que ampliar su visión para coordinar gigantescas o 
medianas instituciones, es muy relevante para el estudio. Muchos de los actuales coordinadores y 
coordinadoras son directores y directoras de escuelas de primaria fusionadas o integradas a 
colegios de secundaria, con lo que han perdido cierto estatus y desmejorado sus condiciones 
laborales. Los coordinadores encaran todos los días asuntos relativos a la vida cotidiana pero 
también a la normatividad. Por ello era muy importante indagar su opinión, en primera instancia 
mediante la aplicación de una encuesta. 
 
De los 385 coordinadores de IED-CED encuestados, el 58.2% son mujeres y el 40.5% son 
hombres.  
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La mayoría de los coordinadores (cerca del 53%) tienen menos de 50 años; aunque mientras la 
mayoría de hombres se encuentra en el grupo de 40 a 49 años (39%), las mujeres se encuentran de 
50 a 59 años (47%). 
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Para cerca del 90% de estos directivos su máximo nivel educativo es un postgrado, sobresaliendo 
el hecho de que el 60% cuenta con especialización y el 28.8% maestría; el 8% tiene únicamente el 
pregrado. Las personas que solo cuentan con pregrado tienen más de 40 años (en un 47%) y en 
un 60% son hombres. 
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Sobresale el hecho de que cerca del 55% no ha realizado estudios de postgrado en administración 
o dirección escolar. A diferencia de los rectores, dicha temática no resulta tan significativa en la 
trayectoria educativa de este tipo de directivos a nivel de postgrado, por ejemplo, para el grupo de 
directivos que cuenta con especialización, el 60% asegura que no ha tenido estudios de postgrado 
en administración o dirección escolar.   
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En cuanto a los años de experiencia como directivos o como docentes el promedio de años como 
docentes de los coordinadores entrevistados fue de 13 años, mientras que el promedio como 
directivo de la correspondiente IED fue de 5 años y como directivo en otras instituciones es de 5 
años. 
   
En reconocimiento de los percentiles, cabe destacar que el 75% de los directivos encuestados se 
encuentran entre los 5  y los 20 años de experiencia docente y entre los 2 y los 7 años de 
directivos de la IED. El 50% de los coordinadores tienen menos de 2 años como directivo de 
otras Instituciones educativas. También sobresale la alta heterogeneidad de los directivos que van 
desde los docentes que no tienen ningún año como docentes ni directivos hasta aquellos que 
cuentan mas de 40 años de experiencia como docente o cerca de 31 como directivos de esas IED 
u otras instituciones educativas. 
 
De los coordinadores encuestados, el 26% dirige instituciones con 1 sede, el 37% con 2 sedes y el 
otro 37% dirige IED-CED de 3 o más sedes.  
 
En los aspectos relacionados con la gestión escolar, la percepción de coordinadores es similar a la 
de los rectores sobre las problemáticas escolares. En ambos grupos, los mayores porcentajes en la 
categoría de serios se los llevan los aspectos relacionados son los problemas socioeconómicos de 
los estudiantes (76 y 75%), el poco interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos (41 y 45%) 
y la apatía de los estudiantes frente al estudio (42 y 48%). Problemas moderados son el 
vandalismo contra propiedades del colegio por parte de los estudiantes, y que los estudiantes 
lleguen tarde. Para ambos grupos tienen un mayor porcentaje de respuestas en problemas leves 
los aspectos relacionados con los docentes lleguen tarde, ausentismo de los estudiantes, apatía y 
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falta de compromiso de los docentes, la dificultad de conformar grupos de trabajo entre directivos 
y docentes y los conflictos entre estudiantes y docentes, y no se identifican como problemas el 
ausentismo de los docentes, los conflictos entre estudiantes y directivos o docentes y directivos.  
 
La mayoría de los coordinadores coincide en que no ha recibido apoyo ni de la supervisión ni de 
los CADEL en los últimos años, mientras que en los rectores sobresale la importancia de aquélla 
en cuanto a la información sobre normas legales y la colaboración en la elaboración y reporte de 
estadísticas, además de la anterior, para el caso de los CADEL. El trabajo de campo evidenció que 
para los coordinadores la supervisión tiene importancia únicamente cuando se trata de resolver 
problemas relativamente graves en las instituciones, pero no lo ven como orientación.  
 
En general, comparando rectores y coordinadores, aunque ambos directivos tienen una valoración 
positiva de los impactos generados por las reformas aplicada en los últimos años sobre la 
organización escolar, es menos positiva en los coordinadores: el promedio de los porcentajes de 
opinión para los diversos aspectos así lo demuestra, tanto rectores o coordinadores no tienen una 
visión ni “muy positiva” ni “muy negativa” de los impactos de las reformas; en estos extremos se 
ubica solamente el 10% para cada extremo. Del otro 80%, para los rectores un 50% tiene una 
visión positiva –para los coordinadores un 37%- la visión negativa no alcanza al 20 % en los 
rectores y al 25% en los Coordinadores; para ambos grupos hay porcentajes cercanos al 20% para 
quienes la reforma no ha tenido ningún impacto. 
 
 

  Rectores Coordinadores
Muy negativo 7,94% 11,24% 
Negativo 18,01% 25,29% 
Ninguno 17,53% 23,88% 
Positivo 48,21% 36,71% 
Muy positivo 8,70% 3,20% 

 
 
A juicio de ambos grupos de directivos, los aspectos calificados con mayor impacto negativo o 
muy negativo que han generado las reformas educativas de los últimos 5 años son sobre sus 
condiciones laborales como directivo.  Los estudios de caso evidenciaron a partir de los talleres, 
charlas y entrevistas, que éste es el aspecto que más afectó a los directivos y también a docentes, 
quienes en ocasiones tenían otras vinculaciones laborales. La reforma amplió las jornadas 
laborales, lo que algunos consideran positivo para la institución, pero negativo para sus vidas.  
 
Así, como en el caso general de los impactos sobre los aspectos, los coordinadores tienen una 
visión más pesimista de los impactos de las diversas estrategias, el promedio de las distintas 
preguntas es cercano al 30% de favorabilidad positiva o muy positiva de las reformas para el caso 
de los coordinadores y de 42% para los rectores. 
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La categoría de “muy negativa”o “negativa” es la mayoritaria para los aspectos de cambio del 
estatuto docente, cambio en el parámetro de número de docentes y directivos por alumno, 
creación de colegios en concesión, integración de planteles, sistema de matrículas y organización 
centralizada de cupos y la ampliación del calendario laboral de docentes y directivos, aspectos que 
se destacaron también en los estudios de caso. 
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La categoría de “muy positiva” o “positiva” es la mayoritaria para los aspectos de 
descentralización distrital, PEI, Planes de mejoramiento, Sistema de control del flujo de la 
información hacia la SED, Reglamentación de los Fondos de Servicios Educativos.  Entre los 
coordinadores y rectores hay una diferencia sustancial en la Evaluación de docentes y directivos, 
para los primeros es mayoritariamente negativa sobre la autonomía y gestión escolar mientras que 
para los segundos es positiva. 
 
Las reformas con mayor porcentaje de coordinadores que creen que tuvieron un  “impacto 
negativo” son: Cambio en el parámetro de número de docentes y directivos por alumno  y 
Cambio del estatuto docente, con cerca del 55%, y en el “negativo”, el Sistema de matrículas y 
organización centralizada de cupos.   
 
En los de ningún impacto, en general sobresale Capacitación de docentes y directivos por 
empresas y entidades del sector no educativo y el Sistema de control del flujo de la información 
hacia la SED, con porcentajes cercanos al 20%. De hecho, para algunos actores indagados, 
muchos de los programas de capacitación docente eran de muy mala calidad, aunque más 
recientemente se ha aumentado la capacitación interna en la Institución al principio y final de año, 
contratando una entidad privada, o a lo largo del año mediante convenios con aquellas 
(Universidades, ONG). Sin embargo, también se pudo constatar en el Taller de la Memoria 
realizado, que la época en que se sintieron con más fuerza los procesos de formación y discusión 
pedagógica, fue en los años posteriores a la promulgación de la Ley General, en los que incluso 
hubo “modas” académicas. Hubo también un auge en el número de maestros que realizaron 
diversos posgrados para ascender en el escalafón, aunque posteriormente este sería congelado.  
 
De otro lado, son los coordinadores –al igual que los docentes- los que más perciben y sufren la 
conflictividad entre directivos y docentes, pues se enfrentan a ello diariamente. El rector se ha ido 
convirtiendo en una persona distante ocupada en aspectos administrativos, y con cada vez menos 
relación con los docentes, por lo que muchas veces son los coordinadores quienes enfrentan o 
incluso median entre los unos y los otros. En los estudios de caso se pudo observar que muchos 
rectores buscan conformar equipos directivos con personas que comparten sus criterios, es decir, 
con quienes se “entienden”, con el fin de evitar problemas. Muchas veces la conformación de un 
equipo directivo supone la conformación casi de un “bando” y se percibe claramente jerarquizado 
el equipo de directivos y el equipo docente. Pero en otros casos, hay enfrentamiento abiertos 
entre coordinadores y directivos, debido a problemáticas ya antiguas, pero también en muchos 
casos resultado de los procesos de fusión obligados e irrespetuosos de las dinámicas de las 
pequeñas instituciones.  
 

Conflictos entre docentes y directivos 
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Conclusiones 
 
Cuando se indaga sobre las medidas o estrategias implementadas y sus efectos sobre la autonomía, 
los diversos agentes tienen en general percepciones o posturas más negativas en relación con la 
Reforma que las expresadas anteriormente. Es decir, la gente cree que las reformas no han 
impactado negativamente la gestión escolar en sus diversas dimensiones (esto es, al preguntar los 
aspectos por separado) pero sí han afectado sus condiciones de autonomía con las diversas 
estrategias utilizadas, al preguntarlo de manera directa. Los resultados de las encuestas parecieran 
decir que las reformas fueron buenas, pero no la manera como se hicieron, las estrategias que se 
utilizaron, su implementación. 
 
En relación con el primer aspecto —el impacto en los distintos aspectos de la gestión escolar— el 
promedio de los porcentajes nos indican unas mayores proporciones en la categoría de impactos 
positivos, siguiendo la presencia de la categoría “ningún impacto”.   
 

Promedio de los porcentajes de personas para cada una de las categorías - 
Relacionados con los cambios 
 Coordinadores Docentes Estudiantes Rectores 
Muy negativo 10,7% 9,4% 9,8% 7,7%
Negativo 24,5% 16,8% 18,5% 18,0%
Ninguno 22,1% 23,7% 20,8% 16,9%
Positivo 34,9% 38,6% 41,5% 46,5%
Muy positivo 3,1% 7,7% 7,7% 8,5%
No responde-Anulada 4,8% 3,8% 1,6% 2,4%

 
No obstante, eso no significa que para todos y cada uno de los diversos aspectos preguntados, los 
agentes tengan una percepción positiva de la reforma; lo que se evidencia es una relativa 
distribución en las diferentes categorías, aunque en la mayoría de los aspectos, con mayores 
proporciones sobre el impacto positivo o muy positivo, pero no con grandes diferencias 
porcentuales sobre los demás grupos.  
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Pero viéndolo de manera detallada, a juicio de los docentes, rectores y coordinadores, el aspecto 
calificado con mayor impacto negativo o muy negativo, generado por las reformas educativas de 
los últimos 5 años, es el de las condiciones laborales. Como lo muestra la siguiente tabla, la 
sumatoria de los impactos muy negativos o negativos es superior al 50% en los diferentes grupos. 
No obstante, contrario a lo que se pudiera pensar, los más sentidos con dicho impacto son los 
Coordinadores (71%; ellos fueron tal vez los más golpeados por la Ley 715) y Rectores (67%) por 
encima de los docentes (53%).  
 
Podríamos pensar que este fenómeno de opinión se debe quizá, a que son estos últimos a quienes 
menos les aumentaron las horas laborales. Por ejemplo, si un coordinador trabajaba de 7:00 a 
12:30, ahora debe laborar de 6:30 a 2:30, para cumplir las 8 horas (legales), mientras que para los 
maestros el aumento fue básicamente de una hora o dos según el caso. No obstante, podría 
pensarse que lo que más impactó del Decreto 1850, que reglamentó la jornada laboral, no fue 
tanto el aumento de horas como la obligación de presencialidad durante la jornada en la institución, 
con lo que muchos docentes no pudieron seguir ajustando sus horas de trabajo en otra 
institución. Mientras que los coordinadores, muchos de los cuales laboraban en jornada contraria, 
definitivamente quedaron sin posibilidad de ajustar sus horarios.  

 

El impacto de las reformas sobre las condiciones laborales 
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Este es el único aspecto donde el impacto negativo o muy negativo supera las proporciones del 
50%: 71% para el caso de los coordinadores, 68% para los rectores y 53% para los docentes. En 
el resto de aspectos, el impacto negativo o muy negativo no recoge la mayoría de los encuestados 
en cada uno de los distintos grupos. En general la mayoría de los agentes tiende a orientarse hacia 
el énfasis positivo-muy positivo de la Reforma sobre la gestión escolar, salvo en el caso de lo 
relacionado con el “fortalecimiento a la Educación Pública en el Distrito”, donde como lo 
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evidencia la gráfica, salvo el caso de los rectores, hay una muy homogénea distribución de la gente 
entre los dos extremos de opinión: 
 

El impacto de la reforma en el fortalecimiento de la Educación Pública Distrital 
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De otro lado, en el extremo de lo positivo o muy positivo, el único aspecto que, además de 
recoger una mayoría positiva-muy positiva, superando el 50% para los diversos agentes, es el 
relacionado con la Identidad institucional, misión y visión de la IED. Para cerca del 68% de los 
rectores y del 52% de coordinadores, estudiantes o profesores, la reforma ha incidido positiva o 
muy positivamente en la identidad de la IED-CED, lo cual resulta bastante contradictorio con lo 
recogido en el trabajo de campo.  
 

El impacto de la reforma en la identidad, misión y visión de la IED 
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Como ya se ha señalado anteriormente, en relación con las estrategias utilizadas y el impacto 
específico en las condiciones de autonomía de los diversos agentes, se evidencian opiniones o 
percepciones más negativas. Es más, para el caso de los coordinadores y docentes, la franja 
mayoritaria se desplaza a los impactos negativos o muy negativos. 
 

Promedio de los porcentajes de personas para cada una de las categorías - 
Relacionados con las estrategias 
AGENTE Coordinadores Docentes Estudiantes Rectores 
Muy negativo 24,9% 27,2% 8,3% 19,7%
Negativo 27,0% 26,8% 17,5% 23,7%
Ninguno 13,3% 17,0% 23,6% 12,2%
Positivo 25,5% 20,4% 41,5% 34,6%
Muy positivo 2,7% 2,2% 7,6% 6,0%
No responde-Anulada 6,9% 6,4% 1,5% 3,9%

 
Esto entraría en contraste con las respuestas específicas que tienden como se ha visto, a un 
impacto positivo. Esto es, a la pregunta ¿cómo considera usted el impacto de las recientes 
reformas en su autonomía? las respuestas tienden a negativo; mientras que las respuestas a la 
pregunta por el impacto de cada uno de los aspectos, tienden a positivo. Efectivamente, la 
percepción global no es equivalente a la suma de las percepciones parciales; por el contrario la 
suma de los aspectos sería justamente el resultado contrario. Aunque es difícil dar una 
interpretación, esto quizá nos estaría hablando de la inconformidad de los actores educativos 
sobre el proceso, o mejor decir, la AUSENCIA de proceso y de participación en la toma de 
decisiones (que es muy distinto a ser consultado), que genera una sensación de desmotivación 
compartida por los actores.  
 
Esto también podría querer decir que aunque administrativamente la institución funcione de 
manera más ágil en algunos aspectos, o eficiente —como dirían sus promotores—, la esencia o 
sentido pedagógico y trascendental del quehacer de la escuela se ha perdido, hay un vacío o 
ausencia de sentido, y esto se debe, por supuesto, al estado o problemas de la educación y de lo 
público, la reducción de los recursos en detrimento de la calidad, la consecución de resultados en 
vez de los procesos, pero también a un estado más general de lo social. Quizá habría que discutir 
esa profunda interrelación entre la noción de autonomía y la participación de los actores y la 
posibilidad real de que la toma de decisiones se realice de manera colectiva en pro de la autonomía 
institucional.  
 
Quizá un camino sería reconocer que los mecanismos de control podrían basarse en la confianza 
que una comunidad otorga a un rector/a (idealmente), para que quienes viven de manera directa 
la cotidianidad escolar puedan actuar a tiempo en beneficio de los actores vivos y reales, con una 
clara noción de lo público. Esto implica ir incluso más allá de la defensa acrítica de la 
institucionalidad, y pensar así en la posibilidad de una educación y una escuela para vivir aquí y 
ahora, para el presente.  
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CONCLUSIONES PRELIMINARES 
 
 
 
En este escrito hemos ofrecido una revisión detallada de las transformaciones de los diez 
últimos años en las normativas nacional y distrital que más han afectado a las escuelas 
como organizaciones, mostrando su impacto en algunos indicadores cuantitativos, en la 
vida cotidiana de las instituciones, en la organización escolar y en su autonomía, al igual 
que la percepción que los diferentes actores tienen de dichas transformaciones. 
 
Debido a la breve duración del proyecto (3 meses), a la necesidad de ir a las instituciones y 
observar in situ la problemática, y al volumen de información producida, hemos de 
reconocer que –a pesar de que se ha realizado un intenso trabajo individual y de equipo- 
estos meses han sido insuficientes para decantar la información, tomar distancia de ella, 
elaborar mapas más generales.  
 
El proyecto produjo un ingente volumen de información empírica valiosa y abundante de 
primera mano, al igual que se ha recuperado y releído numerosa información documental 
bastante dispersa, información que logró procesarse y organizarse en forma sistemática. 
En eso reside su mayor aporte. Sin embargo, pretender en tres meses producir y 
sistematizar tal volumen de información y, además, realizar un análisis de cierta 
profundidad es, obviamente imposible. La información empírica producida en campo y en 
procesos colectivos de reflexión sobre la problemática requieren un período de tiempo 
mucho mayor para su decantación, afinamiento y para la producción de un informe con 
un nivel teórico adecuado.  
 
Sin embargo, hay que reconocer que el resultado que aquí presentamos, es prácticamente 
imposible de producir en tres meses con los recursos asignados. Lo que estamos 
entregando es también el resultado de un proceso de reflexión y de trabajo de un colectivo 
de investigadores y directivos docentes (supervisión, rectoría y coordinación) que, en 
forma generosa, dedicamos una tarde cada 15 días durante más de un año para reflexionar 
sobre lo que estaba pasando en la educación pública bogotana. El texto además, recoge la 
experiencia del colectivo de directivos del Programa RED que en 1999 publicó el primer 
libro sobre la cotidianidad de los docentes directivos en el país (Miñana 1999). 
 
Es necesario remarcar que, el hecho de que adoptemos una posición crítica respecto a las 
reformas educativas en los últimos años –en especial en estas conclusiones-, no quiere 
decir que pensemos que en épocas pasadas la situación de la educación era “mejor” y que 
aspiremos volver a un pasado feliz. Simplemente fueron dos épocas diferentes, con 
condiciones diferentes. 
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El estudio se ha concentrado en el sector educativo, si bien somos conscientes de que –en 
realidad- lo que hoy le pasa a la escuela tiene mucho más que ver con lo que está “fuera” 
de ella. Para mencionar sólo unos pocos aspectos, el “nuevo capitalismo” sustentado en 
ideologías neoliberales ha tenido un impacto inconmensurable en desmontar décadas de 
construcción de unas relaciones entre trabajo y capital. La precarización del trabajo y del 
empleo en general, y el incremento del desempleo, no sólo ha afectado a los docentes 
profesionalmente como hemos visto a lo largo de este informe, sino que ha hecho caer el 
mito del estudio y de la escuela como medio para el ascenso social y para la obtención de 
un empleo digno. Igualmente, el desmonte de los Estados de bienestar –donde los hubo-, 
y en el caso colombiano el abandono de la búsqueda de ese bienestar por parte del Estado 
presionado por la ideología del ajuste fiscal, también ha afectado profundamente a la 
escuela y las relaciones que se producen en ella. El incremento de la pobreza y la 
concentración del capital, en un momento de ajuste fiscal, ha llevado a políticas de 
focalización y “sisbenización” de la educación básica, perdiendo su vocación de “pública”. 
Así mismo la escuela está siendo afectada por los cambios en las formas de producir y 
circular la información y el conocimiento, y por los cambios en las mismas formas de 
concebir la vida y en la sensibilidad, más individualistas, más centradas en el presente. Hoy 
la mayoría de los jóvenes no aceptan sacrificar su presente para apostarlo a un futuro 
inexistente o cada vez más incierto. Y la escuela basaba sus mecanismos de control y 
permanencia en la cucaña de un futuro promisorio. El sentido mismo de la escuela está en 
cuestión y los problemas que en ella se viven más allá del ajuste fiscal y del neoliberalismo. 
Muchos de los problemas que viven hoy las escuelas y los maestros colombianos son 
comunes en muchos países, no sólo en Latinoamérica, sino en otras latitudes con sistemas 
educativos bien consolidados como en EEUU y en Europa (ver Biddle 2000 y  Miñana 
2003). Es necesario pensar la escuela hoy y en ello tienen la palabra los maestros, pero no 
sólo ellos, sino toda la sociedad y, en especial, los jóvenes. 
 
Por otra parte, si no hay futuro para los jóvenes, al menos se podría plantear la 
construcción de un presente digno, y hacer de la escuela un lugar agradable, interesante, 
rico en relaciones sociales, saberes, lúdica y creatividad, un oasis en la pobreza de la 
mayoría de los bogotanos. Sin embargo las últimas reformas han apuntado en el sector 
oficial a lo contrario: al hacinamiento de los estudiantes, a su encerramiento en las aulas, a 
la masificación de las escuelas con la creación de macro instituciones, al recorte de los 
recursos, a la desmotivación de los docentes -con un trato indigno e irrespetuoso que no 
es ni siquiera profesional, y con el desmejoramiento de sus condiciones laborales-, al 
control minucioso del tiempo y a la obsesión por los resultados cuantificables y medibles. 
 
 
 
Los recursos 
 
Desde la administración del Secretario de Educación José Luis Villaveces hasta 1999 hubo 
un incremento notable en la inversión en educación en Bogotá. A pesar del mito de que se 
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gasta demasiado en educación, si se analiza la trayectoria de estos últimos 10 años y se 
calcula en términos constantes, la inversión se ha mantenido desde 1999 e incluso ha 
disminuido ligeramente en los últimos cinco años. Paralelamente, y ante el 
empobrecimiento de la población que ya no puede pagar la educación privada, los 
recursos públicos que se han ahorrado con la reingeniería y el empobrecimiento del sector 
oficial, se han orientado a sostener el sector educativo privado. Ante el desmonte del 
funcionariado del Estado y con ese supuesto “ahorro”, se han favorecido algunas 
empresas de prestación de servicios educativos y a la intermediación. La supuesta 
“reducción del Estado”, con numerosos despidos, no ha servido ni para minimizarlo ni 
para debilitarlo, sino todo lo contrario.  
 
La inversión de los fondos públicos en las administraciones de Cecilia María Vélez – 
Margarita Peña ha estado claramente orientada a fortalecer una industria de servicios en 
educación en el sector privado. En primer lugar, externalizando (outsourcing) diferentes 
servicios como los de aseo y celaduría, y acabando la planta de personal en la SED en estas 
áreas. Los beneficiarios de estos despidos han sido las grandes empresas constituidas para 
tal fin que contratan en condiciones laborales precarias a sus empleados. En segundo 
lugar, construyendo colegios públicos en sectores populares para atender gratuitamente a 
los niños, pero entregándolos para su manejo integral al sector privado, y sosteniendo su 
funcionamiento con fondos públicos, es decir, la modalidad de “colegios en concesión”. 
En estos colegios la contratación de personal se maneja desde las lógicas del sector 
privado y sus empleados no son funcionarios del Distrito, lo cual facilita contratos 
precarios e inestabilidad laboral. En tercer lugar, estableciendo convenios con colegios 
privados ya constituidos para que reciban estudiantes financiados con fondos públicos. En 
cuarto lugar, contratando con diferentes entidades la evaluación, la producción de 
información (e incluso el proceso de matrícula) y la capacitación. La consecuencia de todo 
esto ha sido que a una mayor inversión de fondos públicos ha correspondido un 
debilitamiento del sector estatal propiamente dicho y un crecimiento de empresas grandes 
y medianas, algunas de ellas incluso constituidas para sustituir el sector estatal.  
 
Si desde 1999 la inversión en educación en Bogotá se ha mantenido o incluso ha sido 
inferior a ese año, y al mismo tiempo la cobertura ha aumentado significativamente como 
vimos en el capítulo de Cobertura, se han incrementado notoriamente las nóminas 
paralelas, outsourcing y contratación externa, al igual que la inversión en construcción y 
dotación de excelentes colegios para darlos en concesión a la empresa privada, hemos de 
suponer que lo anterior se ha logrado gracias a procesos de “reingeniería” y de 
“optimización del talento humano” –en el vocabulario oficial- que han afectado sobre 
todo a los niños y a los docentes y administrativos. A los primeros por el hacinamiento en 
las aulas por el aumento de la matrícula en detrimento de la calidad, y a los segundos por 
el aumento de horas de trabajo y número de niños atendidos por el mismo sueldo. El 
mecanismo denominado “parámetro” donde se establece una ratio entre grupo de 
estudiantes por profesor ha sido ajustado y aumentado en estos últimos años. Por 
ejemplo, las orientadoras han pasado de trabajar una jornada, a trabajar en las dos 
jornadas, y de atender 450 niños a 650. Los docentes han visto aumentado el tiempo de 
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trabajo y el número de estudiantes en cada salón. Los rectores y coordinadores han pasado 
de cobrar horas extras por atender dos jornadas, a recibir un pequeño incremento en su 
bonificación por atender dos –y a veces- tres jornadas. Los directores de escuelas de 
primaria han sido reclasificados como coordinadores. Los funcionarios de servicios 
generales y celaduría fueron despedidos en su totalidad y contratados los servicios por la 
modalidad de oursourcing con grandes empresas especializadas, con el desmejoramiento y 
precarización laboral de los trabajadores vinculados a dichas empresas. Con los procesos 
de fusión y con el aumento de parámetro un número significativo de administrativos, 
directivos, docentes “sobraron” y, en consecuencia, se pensionaron, renunciaron o se 
trasladaron. 
 
Igualmente se están trasladando a las instituciones una serie de gastos que antes eran 
asumidos con otros recursos, como fue el caso de los servicios públicos.  
 
Como señalaron un par de rectores en las encuestas, lo que se ha venido produciendo en 
estos años ha sido una “reingeniería de la miseria” en los colegios oficiales, mientras se 
financiaba un rentable mercado paralelo de servicios educativos para favorecer el sector 
empresarial con los fondos públicos. 
 
Dentro de estas restricciones presupuestales y desmejoramiento de la calidad, los colegios 
oficiales disponen actualmente de cierta autonomía –menor que hace diez años- para 
manejar los recursos, limitada por numerosos controles y auditorías –obviamente 
necesarios-, y porque casi todos los recursos que les llegan son de destinación específica y 
no se permiten en estos casos traslados de rubros. La administración de dichos recursos se 
ha vuelto mucho más compleja que hace unos años, tanto por los controles legales, como 
por los sistemas de contratación más sofisticados, como por el crecimiento institucional 
por el aumento de la matrícula y las fusiones institucionales. 
 
 
La descentralización 
 
En el trabajo hemos mostrado cómo en el nivel distrital se ha producido una 
desconcentración de la administración. Se han abierto una especie de “ventanillas” para 
radicar solicitudes y para realizar trámites en cada localidad que son los CADEL, pero no 
se ha producido una verdadera descentralización hacia las localidades, y ésta tampoco ha 
llegado al nivel institucional. 
 
A pesar de las numerosas reestructuraciones y empequeñecimiento del Ministerio de 
Educación Nacional, éste conserva un peso decisivo y centralizado en la formulación de 
políticas, en la definición de los mecanismos para la asignación de recursos a los niveles 
departamentales y municipales, en el establecimiento de metas e indicadores, y en el 
control de la información. Las decisiones se toman en este nivel y se aplican en los niveles 
inferiores, con pequeñas adaptaciones locales, pero mínimas. Al nivel departamental, local 
o institucional les queda muy poco margen para la toma de decisiones o para establecer 
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sus metas autónomamente. El engranaje de la descentralización es una sofisticada y cada 
vez más eficiente máquina de transmisión de las órdenes de arriba hacia abajo y de flujo de 
información y de recursos. Los niveles institucionales, locales o departamentales no tienen 
capacidad de decisión, ni tampoco de afectar las decisiones en los niveles superiores: es 
una estructura claramente jerárquica y vertical que entra en contradicción con el espíritu de 
ampliación de la democracia participativa de la Constitución de 1991. 
 
Los CADEL en su imagen aparente de autoridad por la agresividad y falta de concertación 
con que se imponían las decisiones provenientes del nivel central en el nivel local, no se 
fortaleció ni armonizó el nivel local. Es decir, no se produjo la articulación de abajo hacia 
arriba de los proyectos educativos locales en un proceso democrático y participativo que 
se proponía en la administración Mockus – Villaveces recogiendo el espíritu democrático 
de la nueva Constitución. La armonización no se orientó hacia los PEI y hacia la 
negociación, sino hacia la consolidación de resultados y de cifras, como veremos más 
adelante. Los planes locales resultaban como una especie de sumatoria de indicadores y de 
información elaborada por técnicos de los niveles local y central, y no como un proceso de 
concertación y participación. 
 
El poder dado a los gerentes de CADEL (Resolución 2547/2003) como “superiores 
inmediatos de los Rectores y Directores de los Establecimiento Educativos Distritales, de 
la localidad de su respectiva” es, en realidad aparente. Resulta paradójica esta disposición 
pues la Ley 715 tenía como intención manifiesta el fortalecimiento de la autonomía del 
Rector. En este caso, al depender del Gerente del CADEL –y este último, a su vez, no ser 
autónomo-, el Rector pierde capacidad de negociación frente a la administración por la 
intermediación del Gerente, un intermediario sin capacidad para tomar decisiones. 
 
La descentralización ha hecho énfasis, no en la autonomía, sino en la rendición de cuentas 
(accountability); no en la flexibilidad y en la democracia orientada a la pertinencia de la 
educación, sino en la eficiencia en el logro de los resultados cuantificables y comparables.  
 
En un estudio, titulado en forma muy apropiada El laberinto institucional colombiano 1974-
1994. Fundamentos de administración pública, González (1997:443) sintetiza hace 8 años la 
problemática aquí planteada desde la perspectiva de la autonomía institucional y que poco 
se ha modificado en lo sustancial: 

“Si bien la política sectorial plasmada en la ley general de educación propende por 
la autonomía del establecimiento escolar, su dependencia de la administración 
educativa departamental aleja toda posibilidad de evaluarlos (sic) en su eficiencia, 
toda vez que ella no descansa en una clara autonomía institucional. Esta nueva 
paradoja en el ordenamiento institucional de la educación (...) puede hacer artificial 
la operancia de los mecanismos de participación social y fiscalización. De igual 
forma se hace impracticable una evaluación adecuada sobre el supuesto de que la 
rendición de cuentas ante otras instancias institucionales y sociales debe tener como 
premisa el uso autónomo de los medios necesarios por parte de quien es evaluado 
para poder medírsele en términos de resultados. Las ambivalencias institucionales 
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de la política educativa en Colombia durante los últimos años y las transacciones de 
intereses que han llevado a definir los modelos organizativos y de gestión 
imperantes, hacen dudar de la cabal implementación de la filosofía de la ley general 
de educación y de sus principios más importantes” 

 
 
 
La cobertura, el derecho a la educación y la autonomía institucional 
 
 
En un modelo de mercado, o de cuasi-mercado educativo como se ha venido pregonando 
desde la ideología neoliberal, las reformas deberían apuntar a privilegiar la libre elección 
del colegio por parte de los padres de familia. Ciertos discursos de la administración hacia 
los padres se han orientado en ese sentido. Desde allí se ve como deseable y necesario, 
como un derecho fundamental el que los padres puedan elegir. En el caso de la educación 
privada el MEN y la SED han intentado fortalecer la competencia entre los colegios 
publicando “rankings” y listados,1 estableciendo parámetros de calidad, y autorizando los 
aumentos de matrícula según dichos parámetros. 
 
Este modelo ha querido también trasladarse al sector estatal invitando a las instituciones a 
distinguirse, a mostrar resultados en las evaluaciones, a ofrecer información a los padres 
para facilitar la elección.2 Sin embargo, esto no ha pasado de ser un discurso vacío. En la 
práctica, en estos últimos diez años, las instituciones educativas y las comunidades locales 
han perdido toda autonomía en cuanto a su capacidad de controlar y decidir sobre el tipo 
de estudiantes que matriculan, sobre su permanencia y sobre el número de matriculados. 
Es decir, que a pesar de la denominación de “neoliberales” que tienen las últimas 
reformas, éstas no se han orientado a fortalecer los procesos de diferenciación y de 
elección propios de un libre mercado. Obviamente, no compartimos el criterio de elección 
y libre mercado en educación de la ideología neoliberal. En este caso –en la matrícula- 
consideramos que la autonomía institucional no es algo deseable y que debe supeditarse al 
derecho universal a la educación de los niños y jóvenes; los procesos de selección y 
exclusión serían anticonstitucionales. 
 
Pero –independientemente de cómo la valoremos- es un hecho el debilitamiento de la 
autonomía institucional en estos aspectos. Han sido muchos los factores que han llevado a 
esta pérdida de autonomía que hace 10 años tenían las escuelas estatales. Las tutelas 
interpuestas por el derecho a la educación, los diferentes sistemas de promoción 
automática y de evaluación, la asignación de recursos, profesores y directivos de acuerdo al 
número de estudiantes matriculados, los cambios en los parámetros que regulan la ratio 
número de estudiantes por docente y por directivo, la matrícula centralizada en la SED, el 
                                                 
1 Ver, por ejemplo, en la revista Dinero 203 de abril 16 de 2004, un monográfico titulado “Los mejores colegios” 
(www.dinero.com). 
2 El PEI, un instrumento inicialmente pensado para fortalecer las instituciones a través de procesos orientados a la 
participación y a la pertinencia de la educación en el contexto local, ha sido reinterpretado y reorientado en este sentido. 
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aumento real de la cobertura, los procesos de reingeniería institucional y de fusiones, la 
“sisbenización” o focalización de la educación pública orientándola hacia los estratos 1 y 
2, el traslado masivo de estudiantes financiando el transporte, el estímulo a la competencia 
entre colegios privados y oficiales por conseguir los estudiantes gracias a los sistemas de 
colegios en convenio y en concesión, el desmonte en muchos casos de la jornada única 
por la doble jornada para aumentar la cobertura… 
 
Todos los mecanismos anteriores, si bien han logrado aumentar la cobertura sin aumentar 
el gasto, han desvirtuado por completo el sentido público –para todos- de la educación 
pública y han desmejorado su calidad, convirtiéndola en una educación pobre y de baja 
calidad para los más pobres. Sin embargo, ante el descalabro de las clases medias y el 
empobrecimiento de la población que se ha producido en estos últimos años, los más 
pobres son ya casi el 50% de la población bogotana, lo cual aumenta la presión sobre la 
educación pública, presión que no se ve aliviada con una mayor inversión. 
 
Igualmente, el sistema de financiación centrado en la demanda de una manera mecánica, 
ha provocado perversiones, en el afán de los rectores por conseguir estudiantes, pues cada 
estudiante lleva un “cheque”, y en el afán de los profesores por conservar su puesto. 
Como hemos analizado en otro trabajo (Miñana 2003) la financiación a la demanda deja el 
mercado en manos del marketing, y hacia allá se orientarán los procesos en el futuro en la 
medida que se fortalezcan los mecanismos de competencia interinstitucional. 
 
Creemos que el sisbenizar y focalizar la educación pública termina, a la larga, siendo más 
ineficiente que si se maneja la matrícula con el criterio de proximidad geográfica. Si el 
primer criterio para la asignación de cupos no es el estrato, sino la cercanía de la vivienda 
al colegio, se gana en los siguientes aspectos: compromiso de los vecinos con su 
institución, compromiso de la institución con el entorno, mayor cercanía con los padres de 
familia y con las necesidades de los niños; menor empobrecimiento de la escuela pública 
en cuanto al capital cultural de los estudiantes; fortalecimiento de la institución; ahorro de 
recursos en transporte; ahorro en tiempo de desplazamiento de los niños y los padres; 
disminución del impacto ambiental y en el tráfico de la ciudad. En buena parte de la 
ciudad han sido las mismas comunidades barriales las que han luchado por la creación de 
los colegios públicos; ahora son despojadas de sus colegios y reciben la invasión de niños 
de otros barrios. La educación debe ser para todos, no sólo para los de estrato 1 y 2, y el 
criterio prioritario la cercanía del colegio al lugar de vivienda del niño. 
 
Sería deseable también que la institución, si no logra la cobertura total con el criterio de 
cercanía, controlara un porcentaje de los cupos que va a recibir de otros lugares, como se 
acostumbraba hace algunos años. Esto permitiría atender situaciones especiales que no 
caben en el repertorio de criterios previamente definidos e introducir un mínimo de 
flexibilidad necesaria en el sistema, y que debería ser manejada por el Consejo Directivo de 
la institución. 
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Mientras se construyen los colegios necesarios en los lugares de mayor demanda, seguirá 
siendo necesario el uso del transporte escolar para cubrir las vacantes de los colegios 
oficiales donde los haya, y continuar la política de bonos y convenios, siempre con el 
criterio de cercanía. Pero hemos de tener en cuenta que el tener que desplazarse en bus 
hasta el colegio es tal vez la causa principal de deserción. 
 
 
Información 
 
Las administraciones de los últimos 10 años, en parte por cumplimiento de las normas, en 
parte por política propia se han esforzado en crear sistemas de información, por un lado, y 
por otro ofrecer permanentemente a la opinión pública informes de gestión, 
aprovechando además las nuevas tecnologías y redes informáticas. Dichas políticas, muy 
loables, se han asociado también a lo que se ha llamado “transparencia” en la gestión y 
“rendición de cuentas” a la ciudadanía. En estos aspectos los avances han sido notorios. 
Hoy puede uno encontrar en la página web de la SED información sobre la situación 
educativa en las diferentes localidades, informes de avance de los diferentes proyectos y 
programas, la normativa vigente, y algunas herramientas de gestión. 
 
Muchos docentes y directivos ven todo esto como algo positivo. Del abandono y del 
aislamiento en que estaban las instituciones hace 10 años han pasado ahora a conectarse 
en red, a recibir boletines informativos diarios, a recibir mensajes de correo electrónico. 
Anteriormente los directivos debían ir a las oficinas centrales de la Secretaría y pasar largas 
horas para obtener migajas de información confusa y fragmentada. Hoy le llega a su 
oficina en forma casi instantánea y permanente. 
 
Sin embargo, esta revolución comunicacional debe analizarse. A la administración no le 
han interesado los procesos institucionales, no le interesan sus argumentos, sus discursos. 
Ella requiere información para controlar y para mostrar resultados, cifras que la legitimen 
frente a los votantes.  
 
De arriba hacia abajo lo que fluye en sus diferentes formas (formatos, invitaciones, 
comunicados, experiencias exitosas…) son órdenes. El lenguaje aquí está hecho, como 
diría Gilles Deleuze, para ser obedecido. De la administración llegan tareas para cumplir, 
pero no hay un horizonte común que construir. Las instituciones que no responden las 
demandas a tiempo son señaladas a través del “semáforo” y amonestadas. 
 
La comunicación que fluye de abajo hacia arriba se hace a través de instrumentos, 
formatos que no permiten inscribir las lógicas institucionales y la diversidad organizativa, 
sino encajonar, encuadrar, cuantificar; lo que no encaja en el formato, lo que no es 
cuantificable, no interesa, o como dice la actual Ministra de educación “no existe”. Las 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 175



dinámicas locales e institucionales deben adaptarse, violentarse para ser atrapadas por los 
formatos.3
 
La información fluye y se hace fluir, además, a grandes velocidades, en tiempo real, sin dar 
tiempo a la reflexión, al debate, a explorar sus consecuencias, a elaborar contrapropuestas. 
Además, la información es redundante, reiterativa, apabullante.  
 
La información es siempre de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba, no entre las 
instituciones. La REDP, que inicialmente se pensó en la administración Villaveces como 
una forma de conectar las escuelas, los maestros y estudiantes entre sí y de conectarlos con 
el mundo, es hoy principalmente una red para el control y para la captación de 
información útil a la administración central. 
 
La información que se produce en las escuelas es recogida por el nivel central y devuelta a 
la opinión pública procesada, cuantificada, homogeneizada, sin ningún debate ni 
posibilidad de que los actores participen en ese procesamiento y análisis. 
 
Se pretende que con informar, con publicar en la WEB o con anunciar, ya se han 
consensuado las decisiones.  
 
Hay mucho que revertir en la forma como se manejan los procesos de información y de 
comunicación entre la SED y las instituciones. La imagen panóptica de las oficinas del 
moderno y frío edificio de la Empresa de Energía Eléctrica de Bogotá donde hoy funciona 
la SED, con sus amplios espacios comunes, donde cada funcionario se relaciona casi 
únicamente con la terminal del computador en su pequeño módulo individual, pero a la 
vista de todos los demás, es la imagen perfecta de la administración. Los usuarios, las 
quejas, el trato con el público, la cotidianidad y los problemas de las escuelas se conocen a 
distancia, en forma virtual, procesados en formatos, sin contacto personal con la gente, sin 
interacción ni negociación posible. En las instituciones el modelo se reproduce a escala. Es 
la terminal de computador en la oficina del rector, o más frecuentemente en Secretaría. En 
este contexto, y ante la demanda permanente de las distintas dependencias de la SED, en 
los colegios se toman dichas demandas y se reparten para ser diligenciadas a diario a 
diferentes personas, sin un espacio de reflexión o de debate colectivo, y se entregan 
frecuentemente con errores significativos. Tenemos, además, serias sospechas sobre la 
veracidad y confiabilidad de dicha información, tanto en su origen en las instituciones, 
como en la forma como es procesada. 
 
Si se quieren fortalecer los procesos democráticos también en el uso de la información, 
sería conveniente repensar su sentido, reducir las solicitudes de información a las 
instituciones -al igual que la premura- a lo estrictamente necesario para la planeación y 
                                                 
3 Como acostumbra a decir Gustavo Vasco, uribista hoy y asesor hace años del gobierno del presidente Virgilio Barco, “el 
gabinete de ministros de este gobierno depende un software donde se miden los logros de los ministros como si fuesen 
escolares. Eso limita y empobrece su actividad creadora y su imaginación”. Y a eso puede conducir en poco tiempo la 
planeación y la evaluación, al llenado de formatos administrados por un software que produce resultados cuantificables. 
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organización de los proyectos de la SED y para mostrar unas cifras mínimas que sirvan 
para lograr legitimar la administración ante la opinión pública. De seguir como vamos, la 
comunicación entre la SED y las instituciones no será sino un mecanismo de control que, 
en lugar de fortalecer la autonomía institucional, la ahogará.   
 
 
Evaluación y control 
 
En un contexto como el que hemos caracterizado de pérdida de sentido de la escuela y en 
un ámbito como el educativo donde las metas son difusas, contradictorias a veces, a largo 
y mediano plazo, y difícilmente cuantificables, las últimas administraciones han impuesto 
unas metas claras, precisas, medibles, a corto plazo, y han afinado los mecanismos de 
control y seguimiento de dichas metas.  
 
Los directivos en su mayoría y un 50% de los docentes valoran hoy el que se haya puesto 
“orden en la casa” -como le gusta reiterar a la actual ministra de educación Cecilia María 
Vélez-, que, ante el desorden y descontrol reinante de hace unos 10 años hacia atrás, ahora 
se instaure el orden, se pongan tareas y metas concretas, se haga seguimiento para su 
cumplimiento, se evalúe, se exija, se muestren resultados, en últimas, se “gobierne”.  
 
Esta evaluación y seguimiento se extiende a todos los niveles: el institucional, los docentes 
y directivos, los estudiantes. La SED y el MEN van a evaluar directamente a los 
estudiantes, tal vez como si desconfiaran de los procedimientos de los docentes y de las 
instituciones. Para las administraciones de Cecilia María Vélez calidad es básicamente 
mejora en los resultados en la evaluación de competencias. Los niños deben aprender a 
leer y escribir. En la evaluación de los estudiantes, el nivel institucional ha perdido el 
control en tres direcciones, aparentemente paradójicas, pero complementarias. En primer 
lugar, con las modalidades de promoción automática donde la evaluación que realizan los 
profesores –evaluación al interior de la institución- ha perdido su impacto en la 
promoción de los estudiantes (Dec. 230). En segundo lugar, con la definición de 
indicadores de evaluación desde el nivel central (logros, competencias, estándares). En 
tercer lugar, con las pruebas externas estandarizadas, cuyos resultados son tenidos en 
cuenta para posicionar las instituciones en los rankings, evaluar –y retribuir o estigmatizar- 
a las instituciones, docentes y directivos. 
 
Como consecuencia de lo anterior –y también por otras razones extra-educativas que 
señalamos al inicio de estas conclusiones- hoy encontramos que en las instituciones hay 
una tendencia progresiva al desinterés por el estudio y por la enseñanza, a la 
descomprensivización de la escuela pública, a la pérdida de integralidad, al mismo tiempo 
que se genera un interés por la preparación para el diligenciamiento de las pruebas, con la 
consecuente desvalorización de las áreas no evaluadas externamente. 
 
La evaluación institucional se ha ido poco a poco tematizando, definiendo, 
estandarizando, hasta convertirse a veces en un proceso de producción de información 
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para el nivel central, como hemos señalado anteriormente, centrada en resultados y con 
poco margen para el análisis de los procesos. 
 
La evaluación de los docentes y directivos, si bien imprescindible, es un capítulo pendiente 
de las reformas al ser bloqueada la norma que la regulaba, por la Corte Constitucional. Sin 
embargo, consideramos que la evaluación externa debe realizarse, y que debe tener 
consecuencias para la continuidad laboral: no una evaluación integral, sino mínima, para 
que tenga un mínimo impacto en la autonomía pedagógica del docente y de la institución. 
Pensamos que se debería centrar en elementos muy básicos: asistencia y cumplimiento de 
la jornada laboral, respeto a los derechos constitucionales de los niños, y cumplimiento de 
unas metas mínimas como docente y en los niños.4 Si bien es tentador para las 
administraciones presionar el cambio de las prácticas pedagógicas y profesionales desde la 
evaluación, en el campo educativo consideramos que este mecanismo genera más 
perversiones que progresos. El cambio pedagógico y profesional tiene que ver más con la 
evaluación formativa (interna o externa), con procesos de formación permanente, con la 
conformación de redes de maestros y de instituciones. La evaluación externa con 
implicaciones para la continuidad laboral debe orientarse únicamente a garantizar el que 
no haya maestros en las escuelas incumplidos, irresponsables, violadores de los derechos 
básicos de los niños, y no a proponer un modelo de maestro o de actuación pedagógica. 
 

El Estado evaluador “se centra en el producto y no en el proceso; es decir, parece 
delegar a las instituciones la discreción para decidir sobre cuestiones de proceso e 
implantación institucionales, pero examina los productos que constituyen el 
resultado del proceso; más aún, hace que la recompensa –trabajo, certificación, 
pago por méritos o financiación institucional- sea contingente con respecto a la 
actuación que se ajusta a los criterios establecidos en los objetivos específicos. El 
estado fija los parámetros generales; los individuos y sus instituciones son ‘dueños’ 
ahora de las decisiones relativas al modo de alcanzar los objetivos. Cada vez más, la 
financiación seguirá al cumplimiento de los objetivos, midiéndose ese 
cumplimiento mediante indicadores de rendimiento presuntamente objetivos (se 
conoce esto como ‘financiación de los resultados’, en la que ‘el proveedor de 
servicios se hace responsable de los factores de entrada y de proceso y el gobierno 
distribuye fondos basándose en condiciones relacionadas con el ‘flujo de valor de 
salida’’ -Witzel, 1991, p.44-. Ahora bien, esa ‘propiedad’ y la autonomía no significa 
el control, sino la apariencia de control. El estado evaluador delega la táctica, pero 
mantiene la estrategia. En consecuencia, puede exonerarse de responsabilidades 
cuando sus servicios (de salud y educación, por ejemplo) no se prestan de manera 
satisfactoria y puede mantenerse por encima de los conflictos que desarrollen en el 
nivel institucional con respecto a la implantación” (Smyth 2001). 

 
 

                                                 
4 Encontramos, por ejemplo, una maestra de sociales –con postgrado- que repetía los contenidos exactamente igual de 6º a 
9º, y año tras año. 
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El tiempo 
 
Uno de los logros más reconocidos de las recientes administraciones distritales en la 
educación ha sido algo que parecía imposible: extender el tiempo de permanencia de los 
docentes en las escuelas sin modificar los salarios. “Más días para aprender” ha sido otra 
de las consignas de la administración Vélez – Peña, y el segundo pilar del concepto de 
“calidad”. 
 
La obligación de firmar a la entrada y a la salida, y el pasar reportes de asistencia mensual 
al CADEL, si bien han generado rechazo de muchos docentes, han logrado aumentar la 
permanencia de los maestros en los colegios, mejorar su puntualidad y casi eliminar el 
ausentismo. Igualmente ha facilitado la organización de los horarios de clases, pues antes 
se hacían en función de la disponibilidad de los docentes, y ahora –en principio- pueden 
organizarse en función de los estudiantes. 
 
Más del 50% de los rectores, coordinadores e incluso docentes consideran hoy que las 
reformas han tenido un impacto muy positivo o positivo en el mejoramiento del uso del 
tiempo en las clases. 
 
Pero con las reformas de los últimos cinco años, el tiempo escolar que vale es el de clase. 
La Resolución 144 de enero 30 de 2001 insiste en que el tiempo de la jornada escolar por 
ninguna razón debe ser utilizado en otras actividades distintas a las de enseñanza y 
aprendizaje. Los tiempos dedicados a la organización y al fortalecimiento de los vínculos 
sociales, a todo lo que no sea académico, deben robarse, regatearse o realizarse en tiempo 
extra. Son tiempos marginales, de segunda, devaluados, intercambiables, suprimibles. Son 
los “tiempos de utilidad marginal” (Dumont) parafraseando un término del estudio de los 
procesos de trabajo agrícola: “imprescindibles para mantener los mínimos de 
funcionamiento del centro [educativo], pero por otra parte tendían a representarse como 
indicadores de un esfuerzo extraordinario que los agentes se hallaban dispuestos a reducir 
en cuanto tenían la menor oportunidad de hacerlo” (Díaz de Rada 1996:88). 
 
La autonomía de los docentes frente a la jornada laboral y las regulaciones del calendario 
académico en las instituciones es percibida como mínima, debido a las prescripciones de la 
organización expresas en leyes, decretos, resoluciones y directivas que regulan su horario y 
sus condiciones de trabajo manteniendo una constante tensión en defensa de su facultad 
de decisión frente al uso efectivo del tiempo escolar.  
 
Las medidas anteriores, ligadas a la desaparición de la jornada única en muchas 
instituciones, han generado la sensación de una compresión y rigidez en el tiempo escolar, 
con dificultades para organizar los horarios de una manera flexible. Sin embargo, hablando 
con los directivos, nos mostraron que la norma no niega la posibilidad de flexibilizar el 
tiempo escolar, por ejemplo, con horarios quincenales en lugar de semanales, o con 
bloques horarios más largos para desarrollar algunos proyectos en algunas áreas. No 
obstante, el problema en realidad radica en que actualmente a los profesores están 
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desmotivados, no les queda mucho tiempo en la institución para preparar clases, corregir 
evaluaciones, atender estudiantes, participar en reuniones, pues se han aumentado el 
número de clases y su duración. Se ha convertido en un estribillo frecuente la frase “ni un 
minuto más de mi tiempo para el gobierno”, lo cual entorpece los posibles esfuerzos por 
flexibilizar los tiempos de los docentes y de los proyectos pedagógicos. 
 
En este aspecto parecería que la autonomía institucional frente al tiempo escolar no se ha 
perdido desde una perspectiva legal, pero sí se han deteriorado las condiciones para que 
ésta sea posible en la práctica. 
 
 
Los PEI y los proyectos pedagógicos 
 
 
Los Proyectos Educativos Institucionales, articulados en una perspectiva de planeación 
prospectiva, se configuraron en la administración Mockus – Villaveces como “la pieza 
maestra de la reforma educativa cristalizada en la Ley 115 de 1994 es el Proyecto 
Educativo Institucional, PEI. Ella permite a las comunidades educativas y a las 
instituciones escolares lograr la autonomía que tanto les ha faltado y que, al faltarles, se ha 
constituido en el principal freno a la formación de los ciudadanos autónomos, 
responsables y competentes que requiere Colombia. Docentes sin autonomía, dirigidos 
por rectores que no podían asumir responsabilidades en entidades no autónomas, no 
podían más que formar estudiantes dependientes, irresponsables, incapaces de ejercer su 
autonomía ciudadana” (Villaveces 1998:s.n., subrayado en el original).  
 
Los docentes resaltan en general que el proceso de construcción del PEI permitió generar 
autonomía en los aspectos curriculares, pero que esta no estaba acompañada por la 
autonomía administrativa. Las instituciones pudieron decidir, dentro de un marco flexible, 
los ejes centrales de sus currículos y planes de estudio, en armonía con la misión y visión 
que se proponía en el PEI. Pudieron formular espacios reales en los horarios para 
desarrollar sus proyectos y sus propios mecanismos de seguimiento. Los docentes resaltan 
un gran salto cualitativo en la formulación del currículo, campo en el que se considera 
hubo autonomía institucional.  
 
Ahora bien, muchos proyectos e ideas particulares de los docentes, no tenían cabida 
dentro de las propuestas generales de los PEI de las instituciones, puesto que estos debían 
formularse en plena concordancia con los parámetros institucionales por lo que también 
se convirtieron en algunos casos en camisa de fuerza.  
 
La valoración de los diferentes actores sobre el PEI y sobre su impacto en la autonomía 
institucional es bastante positiva. Es, en realidad, de las 14 estrategias implementadas en 
los últimos 10 años sobre las que se consultó en la encuesta, la segunda mejor valorada 
por rectores y coordinadores (68% de los rectores, por ejemplo, lo consideran como muy 
positivo o positivo), y la mejor valorada por docentes y estudiantes. 
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Pero para las últimas administraciones el PEI resultaba demasiado etéreo como 
herramienta de planeación, de seguimiento, de control. No permitía mostrar avances 
concretos ni resultados cuantificables. El PEI tenía más que ver con un tipo de planeación 
prospectiva que con la planeación centrada en resultados propia del mundo empresarial. 
Se optó por mantener los PEI como referentes generales, ideales, puesto que estaban 
consagrados por la ley y ya había mucha inversión en ellos, pero también por introducir 
una herramienta de planeación más acorde con el mundo gerencial. Se llamó Plan de 
Mejoramiento. 
 
Se desplazó el centro de atención del PEI al Plan de Mejoramiento anual y en la actualidad 
este último se ha convertido en un instrumento más valioso para la administración central, 
puesto que se trabaja con base en indicadores de resultados, mensurables y cuantificables, 
dejando los procesos en segundo plano, disminuyendo el interés por el PEI o siendo 
reemplazado por el diligenciamiento de informes, o la presentación de documentos para 
concursos bajo estrictos parámetros y criterios prediseñados más cercanos a la evaluación 
de los resultados que de los procesos.  
 
Continuando el estilo de planeación estratégica ya iniciado en la administración de 
Villaveces, y afinándolo con herramientas de gestión, los directivos fueron formados por 
diferentes empresas del sector productivo y de servicios. 
 
Los planes de mejoramiento son la estrategia –entre las 14 estrategias consultadas en la 
encuesta- que recibió una mejor valoración por parte de los rectores: el 74% de ellos los 
consideran como muy positivo o positivo para la autonomía institucional y para el 
mejoramiento de la gestión. Los coordinadores también valoran muy positivamente los 
planes, no así los docentes que prefieren con mucho el PEI, probablemente por el carácter 
más pedagógico y menos gerencial de éste. 
 
Las reformas que se han propuesto mantienen una relación con los Proyectos Educativos 
Institucionales, los Proyectos Pedagógicos, y los Proyectos de Enseñanza Obligatoria 
(estudio de la comprensión y práctica de la Constitución Nacional y la instrucción cívica, el 
aprovechamiento del tiempo libre, la protección del medio ambiente, la educación para la 
justicia, la paz la democracia y la solidaridad,  la educación sexual), aunque en realidad en 
el tema de los proyectos la institución escolar ha sido olvidada, entre otras razones, porque 
la vida institucional gira con estas reformas en torno al desempeño, a los resultados de las 
pruebas de competencias, dirigiendo gran parte de los esfuerzos a la presentación de las 
pruebas, reflejado en el aumento del entrenamiento en las preguntas de opción múltiple o 
del tipo formulado en las evaluaciones. La perspectiva de proceso de los proyectos resulta 
menos útil en este sentido, para la formación del estudiante hacia la evaluación y para los 
resultados a corto plazo. 
 
Una de las acciones que ocupó el mayor interés de la administración anterior fue la 
integración de las instituciones de educación oficial, a través de la cual las instituciones 
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administradas por la Secretaría de Educación fueron reducidas a la mitad. Para efectos del 
tema aquí tratado, la fusión institucional eliminó los PEI y con ello numerosos proyectos 
que venían desarrollándose, especialmente en las instituciones más pequeñas, es decir, en 
las primarias, al verse estas obligadas a adaptarse a los proyectos institucionales de las 
grandes instituciones a las que eran fusionadas, de manera inmediata y sin ningún tipo de 
proceso de negociación en la mayoría de los casos. Gran parte de la inversión económica 
realizada en estas instituciones para incentivar la formulación del PEI y de proyectos 
innovadores, pero ante todo, el interés y el esfuerzo de la comunidad educativa quedó 
truncada ocasionando trastornos en el préstamo del servicio educativo, tensiones y peleas 
entre docentes, docentes y directivos docentes, ruptura de los colectivos de maestros que 
empezaban a perfilarse como comunidades académicas y acabó con proyectos también 
por el desplazamiento de docentes a otras instituciones. Muchos de ellos perdieron la 
motivación para emprender nuevos proyectos.  
 
Paralelamente, las instituciones educativas empezaron a ser asediadas por proyectos que 
ofrecen otras entidades, especialmente empresas privadas, y que son avalados por la SED 
para implantarse en los colegios quieran éstos o no. En especial, los convenios orientados 
a la formación para el trabajo están en auge en las instituciones, pero sin articulación con 
los PEI o con objetivos dispares. Son proyectos que impactan a una pequeña población 
estudiantil y además de carácter transitorio.  
 
En este sentido, muchos docentes consideran que existe ahora una “proyectitis aguda”, 
puesto que si bien se han reducido los proyectos formulados por ellos, se ha aumentado 
en algunos casos, como se dijo, los proyectos obligatorios externos diseñados por 
universidades, colegios privados, cajas de compensación familiar, empresas y ONG. Este 
fenómeno, además de constreñir inevitablemente el uso del tiempo de los docentes, 
también limita la capacidad de pensar en proyectos novedosos o diferentes a los ya 
establecidos. Otro elemento que se logra percibir es que, como lo plantea un docente, se 
está presentando paulatinamente un “encerramiento institucional” ya que, a propósito de 
las últimas normas se han disminuido considerablemente las salidas pedagógicas. 
 
Las reformas según los docentes, privilegian el trabajo en aula en mayor tiempo, 
suponiendo que esto redunda en una mejor calidad. Pero esto es cuestionable, no sólo 
porque el aula sigue siendo un espacio muy cerrado y propio del maestro, sino porque 
vuelve a limitar la enseñanza del saber a la clase en aula, obviando las posibilidades que 
otro tipo de actividades alternativas pueden ofrecer..  
 
Algunas instituciones que no fueron fusionadas por distintas razones, han seguido la 
reflexión pedagógica y continúan diseñando proyectos innovadores. Sin embargo, es más 
probable que una institución pequeña logre formular sus propios proyectos, a concertar y 
pretender tener proyectos unificados en instituciones de más de 3 mil estudiantes. Se 
requiere de cierta flexibilidad en las hoy sedes para formular sus proyectos recibiendo 
apoyo institucional. 
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El retorno a los PEI de la actual administración supone igualmente un retorno al debate 
pedagógico, aunque con un magisterio desmotivado y con menos tiempo para ello. Sin 
embargo el retorno al PEI consideramos que se debe hacer sin abandonar los planes 
operativos o similares, que ayuden a concretar cada año esa carta de navegación que es el 
PEI. 
 
No nos hemos referido en este trabajo a la atención a la diversidad y a los estudiantes con 
necesidades educativas especiales. Los poquísimos –contables con los dedos de las manos- 
proyectos institucionales que atendían a esta población a pesar de la ausencia total de 
condiciones para ello, han sido los más afectados por las reformas, en especial, por la 
evaluación estandarizada y por competencias, por el parámetro y el aumento de cobertura, 
por el debilitamiento de los PEI y la autonomía curricular y pedagógica, por la presión y 
rigidez en la organización del tiempo, por los procesos de fusión de sedes. Los maestros y 
maestras de educación especial (maestras de apoyo) han sido, además, las más golpeadas 
por las recientes medidas. Siendo profesionales en una labor más dura y exigente que la de 
los otros docentes, han sido consideradas como maestras de segunda, y se les ha 
aumentado la jornada, lo cual se ha convertido en un castigo. En las actuales condiciones 
en que no se valoran y respetan adecuadamente los requerimientos y especificidades de un 
trabajo de integración de niños con necesidades educativas especiales, y en que se castiga 
laboralmente a los docentes que están asumiendo esta labor ¿quién va a querer integrar?. 
 
 
Las integraciones institucionales y el “nuevo colegio” 
 
Los procesos de fusión han sido traumáticos y, si se trataba de reducir costos, tal vez 
hubiera sido suficiente con una fusión administrativa, no pedagógica. No obstante, la 
mayoría de los rectores los ven como positivos, no así los otros actores. En instituciones 
colindantes y con sedes anexas muy débiles, la fusión ha sido positiva. Cuando las otras 
sedes anexadas tenían un proyecto pedagógico e institucional fuerte dichos procesos no 
han funcionado, incluso siendo las sedes colindantes. Estas escuelas fusionadas se han 
sentido violentadas e irrespetadas por instituciones muchas veces con un perfil pedagógico 
y trayectoria menos significativa. Es el caso de escuelas de primaria con excelentes 
proyectos y PEI sobresaliente, anexadas a colegios de secundaria anodinos y 
despersonalizados. Muchas de ellas albergan todavía la posibilidad de que se eche atrás la 
decisión de la fusión e incluso hemos observado prácticas de resistencia soterradas que 
generan dobles poderes y tensiones, no sólo entre directivas y profesores, sino también 
entre los padres de familia.  
 
En realidad, cada sede habla desde cómo le ha ido en el proceso. El problema 
fundamental ha residido en que, si bien inicialmente los técnicos plantearon una 
integración voluntaria y progresiva, con una inversión significativa para adecuaciones 
físicas y formación, en la práctica la integración fue radical, prácticamente en dos meses, 
sin procesos de negociación y con una mínima inversión. Más aún, la integración se dio 
aunque la Ley 115 realmente no obligaba, y daba la posibilidad incluso de no integrar 
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administrativamente las sedes (art. 10 y parágrafo 4). Algunos rectores y rectoras han 
tratado de aminorar el impacto con una actitud de respeto hacia las sedes anexadas e 
invirtiendo en ellas recursos adicionales con el fin de ganarse la opinión de la comunidad 
educativa. 
 
Otra consecuencia preocupante de las fusiones es el crecimiento de las instituciones. 
Dicho crecimiento, si bien puede tener algunas ventajas en la parte netamente 
administrativa, presenta más desventajas en lo pedagógico y social. La pretensión de que 
las instalaciones de las sedes de secundaria pudieran ponerse al servicio de las escuelas 
anexadas, sólo en muy pocos casos se ha dado, pues por el aumento de la cobertura las 
instalaciones están a tope con los estudiantes de la misma sede. La integración personal y 
pedagógica, cuando los colegios son muy grandes, ha resultado prácticamente imposible y, 
como vimos en algunos colegios, nunca se hacen reuniones generales de docentes ni de 
estudiantes y, cuando se han hecho han resultado profundamente disgregadoras y 
conflictivas. 
 
Desde el punto de vista de la participación y del compromiso de los actores, las fusiones 
también han tenido un impacto negativo, y así lo expresan padres, estudiantes y docentes. 
En las instituciones grandes se diluye el poder de decisión y de participación de los 
diversos actores. El gobierno escolar, en cuanto toca a los estudiantes, sigue con pocos 
avances y se observa una noción de participación restringida a funciones de control con 
los demás estudiantes.  
 
El proceso de fusión ha limitado la autonomía a nivel presupuestal, administrativo y de 
manejo de tiempos en las sedes principales. En las instituciones pequeñas anexas ha 
influido en todos los aspectos. Igualmente ha desmotivado el trabajo de articulación 
pedagógica entre áreas, pues proyectos que ya estaban en marcha fueron disueltos en 
grupos de profesores más grandes con intereses diferentes 
 
En general se puede decir que el colegio grande absorbió al pequeño en todo sentido, 
aunque hay algunas pequeñas escuelas que han asumido un posicionamiento de igual a 
igual y que han hecho respetar sus procesos. 
 
La presentación oficial de la Subsecretaría Académica en PowerPoint a finales del 2002 
mostraba cómo en unos pocos meses se reducía la complejidad y la diversidad en forma 
aparente, en las cifras, en las tablas, mientras se ocultaba la complejidad que se mantiene o 
que se incrementa. La “gestión” se simplifica, se homogeneiza, mientras se oculta la 
complejidad real. 
 
Dada la situación observada, y que realmente hay serios despropósitos, consideramos que 
habría que reconsiderar una buena parte de las fusiones, analizando caso por caso las 
condiciones y respetando a la comunidad educativa en su decisión. En otros casos en que 
no se revierta la decisión de la integración, valdría la pena plantear la autonomía 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 184



pedagógica -e incluso administrativa- parcial o total de las sedes satélites. Las normas 
vigentes así lo permiten. 
 
 
Los actores frente a las reformas 
 
Respecto a las reformas implementadas en estos últimos años los diferentes actores 
(directivos, docentes, estudiantes y padres) las ven en general como positivas o como muy 
positivas (a excepción de los aspectos que tocan las condiciones laborales de docentes y 
directivos y la evaluación y promoción de estudiantes). En especial se ve muy positiva la 
reforma que se implementó a partir de la Ley 115 de 1994 y el Decreto 1860; la Ley 715, si 
bien ha sido analizada por los estudiosos como una contrarreforma de la Ley 115, en 
varios aspectos sigue siendo valorada en forma positiva, en especial por los directivos y 
buena parte de los docentes. 
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Diferencias en la valoración acerca del impacto de las reformas educativas 
sobre distintos aspectos de la gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuestas realizadas. UN 2004 

 
 
¿Por qué la valoración es positiva en general? Es posible que haya algún sesgo en la forma 
de preguntar que lo induzca, aunque algunos directivos sintieron por el contrario que la 
encuesta estaba diseñada para “poner en el banquillo” a la administración de Cecilia María 
Vélez. La encuesta técnicamente fue balanceada y piloteada, y evidencia la polarización del 
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magisterio. Las razones de la mayoritaria percepción positiva pueden ser muchas: un 
magisterio de cierta edad, que tiende a asumir posiciones más conservadoras (rectores y 
coordinadores entre 50-59 y 40-49; docentes, un poco más jóvenes, entre 40-49; el 32% de 
los docentes en grado 14 del escalafón…). Como señalamos anteriormente, y en un 
momento de pérdida de sentido de la escuela, el “poner orden”, el establecer metas claras 
y cuantificables, el fortalecer el control puede sentirse como un alivio. Suele ser más 
cómodo seguir por rutas establecidas que explorar nuevos caminos. Algunos docentes 
añoran los debates en torno al PEI y la pedagogía, pero otros piensan que fue suficiente y 
que resultaba ya diletante. 
 
Para docentes y directivos lo más negativo es el deterioro de sus condiciones laborales 
(tiempo, ascenso en el escalafón, salarios, número de estudiantes). Muchos se pensionaron 
anticipadamente o renunciaron. Los docentes ven como muy negativo el modelo de 
promoción estudiantil, pues han perdido el control sobre él, y es tal vez el aspecto que más 
les afecta, después de lo laboral.  
 
En general la mayoría de los agentes tiende a orientarse hacia el énfasis positivo-muy 
positivo de las reforma sobre la gestión escolar, salvo en el caso de lo relacionado con el 
“fortalecimiento a la Educación Pública en el Distrito”, donde, salvo el caso de los 
rectores, hay una muy homogénea distribución de la gente entre los dos extremos de 
opinión. 
 
De otro lado, en el extremo de lo positivo o muy positivo, el único aspecto que, además 
de recoger una mayoría positiva-muy positiva, superando el 50% para los diversos agentes, 
es el relacionado con la Identidad institucional, misión y visión de la IED. Para cerca del 
68% de los rectores y del 52% de coordinadores, estudiantes o profesores, la reforma ha 
incidido positiva o muy positivamente en la identidad de la IED-CED, lo cual resulta 
bastante contradictorio con lo recogido en el trabajo de campo.  
 
A pesar de que la percepción de los actores respecto al impacto de las reformas es 
positiva, el clima escolar se ha deteriorado gravemente, como se evidencia al comparar las 
percepciones de los directivos en 1998 y 2004: 
 
 

Percepción sobre problemáticas del clima escolar 
Comparación entre 1998 y 2004 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados 
(proyecto de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
Este deterioro no se puede atribuir únicamente a las reformas, pues ya señalamos al 
comienzo de las conclusiones una serie de factores incluso externos a la escuela que la 
afectan profundamente, pero hay que admitir que se vive un desencanto y desmotivación 
tanto entre los estudiantes como entre docentes y directivos, en especial los coordinadores 
que son los que deben lidiar con los problemas cotidianos como los conflictos entre 
docentes y estudiantes, padres y docentes… Los rectores –ocupados ahora en manejar 
administrativamente varias sedes y altos presupuestos- no suelen tener mucho contacto 
con los estudiantes o con los docentes e incluso el 75% de ellos dedican menos del 20% 
de su tiempo a visitar las otras sedes. 
 
Los resultados de las encuestas parecieran decir que las reformas fueron buenas, pero no 
la manera como se hicieron, las estrategias que se utilizaron, su implementación. 
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Valoración de los actores acerca de las estrategias de la reforma educativa  
y sus impactos en la autonomía y gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuestas realizadas. 

 
 
Aunque es difícil dar una interpretación, esto quizá nos estaría hablando de la 
inconformidad de los actores educativos sobre el proceso, o mejor, la ausencia de proceso y 
de participación en la toma de decisiones (que es muy distinto a ser consultado), que 
genera una sensación de desmotivación compartida por los actores.  
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Esto también podría querer decir que aunque administrativamente la institución funcione 
de manera más ágil en algunos aspectos, o eficiente —como dirían sus promotores—, el 
sentido pedagógico de la escuela se ha perdido, hay un vacío o ausencia de sentido, y esto 
se debe, por supuesto, al estado o problemas de la educación y de lo público, la reducción 
de los recursos en detrimento de la calidad, la consecución de resultados en vez de los 
procesos, pero también a un estado más general de lo social. Quizá habría que discutir esa 
profunda interrelación entre la noción de autonomía y la participación de los actores y la 
posibilidad real de que la toma de decisiones se realice de manera colectiva en pro de la 
autonomía institucional.  
 
Tal vez un camino sería reconocer que los mecanismos de control podrían basarse en la 
confianza que una comunidad otorga a un Consejo Directivo y a un rector/a (idealmente), 
para que quienes viven de manera directa la cotidianidad escolar puedan actuar a tiempo 
en beneficio de los actores vivos y reales, con una clara noción de lo público. Esto implica 
ir incluso más allá de la defensa acrítica de la institucionalidad, y pensar así en la 
posibilidad de una educación y una escuela para vivir aquí y ahora, para el presente.  
 
Uno de los descubrimientos importantes para nosotros en el trabajo de campo ha sido 
encontrar evidencias de que en realidad la autonomía –si bien ha sido afectada por las 
políticas-, no lo hubiera sido tanto si los diferentes actores hubieran sabido defender sus 
posiciones frente a la administración, es decir, si hubieran sido autónomos frente a ella y 
hubieran hecho valer sus argumentos. De hecho, lo que encontramos es que la mayoría de 
instituciones, directivos y docentes se han venido plegando de manera acrítica a las 
demandas de las administraciones, demandas algunas de las cuales no eran 
constitucionales o legales. Las razones para plegarse a las políticas y, en la mayoría de los 
casos, para anticiparse a ellas en el cumplimiento, tienen que ver con sacar ventajas 
individuales haciendo uso de la oportunidad. Es decir, si yo aplicaba la política antes que 
los otros, salía beneficiado institucional o personalmente. Y esto lo supo aprovechar la 
administración negociando en forma individual con los rectores y directores, y con los 
docentes. Por el otro lado, las amenazas constantes, varias de ella anticonstitucionales, se 
aplicaban y cumplían la función que se buscaba, aunque meses o años después fueran 
dichas medidas declaradas insubsistentes: el efecto se había logrado y ya sería muy difícil 
echar para atrás. 
 
Una buena parte de los que no estuvieron de acuerdo con las medidas gubernamentales 
renunciaron, otros se pensionaron. La mayoría, así no estuviera de acuerdo, aceptó a 
regañadientes y trató de sacar ventaja personal o institucional de la situación. Solamente 
unos pocos se opusieron –y dentro de la legalidad- a las políticas: no se han fusionado, no 
hicieron evaluación de desempeño, no evalúan por estándares, hacen respetar la 
autonomía institucional y de los docentes, sostienen una actitud crítica, no servil frente a 
las demandas de los CADEL. Varios de los que se opusieron fueron en algún momento 
sancionados, pero hoy han ganado las demandas. Otros que se opusieron no han podido 
sancionarlos y se mantienen en sus puestos. 
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La mayoría del magisterio, golpeado por las sanciones a los paros en años anteriores, optó 
por agachar la cabeza. En realidad, ser docente hoy es una dura labor. Pocas personas 
están dispuestas, además de la dureza de la labor, a dedicar tiempo, esfuerzo a pelear en 
solitario para que le dejen trabajar autónomamente, y arriesgarse a ser sancionado o 
despedido. En algunos casos, los rectores han logrado servir de “colchón” del impacto de 
las reformas y absorberlo, dejando filtrar solamente algunas de las medidas para no 
generar malestar entre los docentes. En otros casos, han sido los mismos rectores los que 
se han anticipado a ellas porque facilitan el control de docentes y de la institución en un 
contexto donde el rector no tenía ningún poder sobre ellos. Ellos miran con envidia a los 
rectores de los colegios privados por su capacidad de contratar y despedir profesores. 
 
Este es un punto central de la autonomía institucional. En un extremo tenemos la 
autonomía total del rector que fácilmente se convierte en autoritarismo y en persecución 
para sus críticos. Por otro lado, la situación actual, donde el rector tiene las manos 
amarradas y no puede tomar decisiones en ese sentido. La autonomía institucional sin 
duda se verá beneficiada por un cambio en el Estatuto Docente donde –no 
necesariamente anualmente- se realicen evaluaciones a los docentes y directivos que 
puedan conducir a la destitución a mediano plazo y respetando el debido proceso y con la 
participación de los consejos directivos. Actualmente el rector aprovecha sus influencias 
con la administración o las oportunidades que ofrecieron los procesos de fusión o de 
aplicación del nuevo parámetro para hacer trasladar a los docentes y coordinadores con los 
que “no puede trabajar”. Lo anterior simplemente –salvo contadas excepciones- lo que 
produce es un traslado del problema, no su solución. 
 
Los docentes perciben que no han perdido su autonomía en el aula, pero sí su capacidad 
para interactuar con otros docentes. En realidad la autonomía pedagógica ha sido 
amarrada por las anteriores administraciones a las pruebas de competencias y a los 
estándares. Aunque evaluar por estándares no es obligatorio para los docentes, ellos lo 
perciben así. Aquí, una vez más, se percibe un magisterio cada vez más dócil a las 
indicaciones que provienen de la administración. 
 
Los estudiantes de grado 11º aparecen como unos actores bastante conformistas, con una 
opinión positiva de las reformas y de la actual situación de la educación pública. Son 
conscientes de sus derechos constitucionales y legales, pero no participan en la vida 
escolar con un espíritu de cuerpo. Los representantes son fácilmente cooptados y 
manipulados por los docentes y las directivas, y los estudiantes no muestran un interés 
serio en participar y en tomar decisiones sobre su educación. Casi no tienen iniciativas, 
sino que responden a las indicaciones de los docentes. Cuando ven violentados seriamente 
sus derechos acuden, no al ejercicio colectivo de los derechos, sino a la tutela individual. 
 
Los padres, docentes y orientadores consideran como una problemática importante el 
hecho de que muchos padres y madres de familia trabajen y por ende no puedan estar 
pendientes del proceso educativo de sus hijos o participar en las instancias formales de las 
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instituciones. Los procesos de integración institucional debilitaron también las 
asociaciones de padres y su participación en los Consejos Directivos. 
 
Las administraciones anteriores intentaron, como ellos mismos decían, “poner orden en 
casa”, aunque con ello generaron a veces mayor desorden institucional. Sin embargo, una 
buena parte de la percepción positiva que tienen de las reformas los diferentes actores 
tiene que ver con esa sensación de “orden”, de control, de hacer cumplir las normas. 
Algunos directivos han manifestado en las entrevistas el temor de que la actual 
administración, por su mayor flexibilidad en la aplicación de las normas, suponga un 
retroceso a tiempos de “anarquía” e irresponsabilidad. Igualmente se muestran 
disconformes con algunas prácticas clientelistas en la asignación de cargos a personas que 
no tienen la preparación ni la experiencia para ellos. Según una buena parte de los 
directivos entrevistados, si bien en anteriores administraciones ha habido prácticas 
clientelistas, no se deberían repetir. Igualmente consideran que se debería avanzar en lo 
pedagógico, flexibilizando, pero sin retroceder en los logros administrativos. Sin embargo, 
es difícil en una escuela separar lo administrativo de lo pedagógico y, obviamente, lo 
primero debería estar al servicio de lo segundo y no a la inversa, como sucede actualmente. 
El reto en explorar modelos de administración diferentes es ineludible en el actual 
contexto, modelos que no concentren el poder en el rector, sino en los órganos 
colegiados. En realidad, si bien la Ley 715 otorga más facultades al rector, no anula el 
gobierno escolar y, en buena parte, depende también del mismo rector fortalecerlo.5  
 
Ante la debilidad de la autonomía institucional y personal de los docentes y directivos nos 
parece importante que se promuevan procesos de empoderamiento que fortalezcan la 
autonomía de los maestros (también de los estudiantes), autonomía que implica 
compromiso con la educación y con los estudiantes, responsabilidad y rendición de 
cuentas.  
 
 
La autonomía ¿para qué? 
 
Como señalamos en trabajos anteriores (Miñana 2002) las transformaciones más 
importantes que ha sufrido la escuela en estos años no se han dado en el aula. A lo que 
hemos asistido es a una verdadera revolución en la escuela como organización en su 
conjunto, en las formas de participación de los diferentes actores, en la manera como se 
piensa y se proyecta, en la forma como se relaciona con los otros niveles del sistema 
educativo y con el Estado en general, con las comunidades locales y con la sociedad. Este 
trabajo muestra numerosas evidencias de ello. 
 
La administración de Villaveces mostró un compromiso genuino con la Ley 115 y con su 
filosofía. Se orientó hacia los PEI como pieza clave de la reforma, a la autonomía y el 
                                                 
5 En un municipio cercano a Bogotá tuvimos la oportunidad de conocer un caso recientemente en el que, basados en la 
actual legislación, la comunidad educativa logró –desde su participación en los órganos del gobierno escolar- controlar los 
abusos de autoridad del rector. 
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fortalecimiento institucional, y a la transparencia en la administración de la SED. 
Igualmente primó un talante académico, democrático y pedagógico. Esa administración 
mantuvo cierta distancia con las políticas que se imponían desde Planeación Nacional. Sin 
embargo, las alianzas con el sector empresarial derivaron pronto en gerencialismo. Tanto 
es así que algunos funcionarios de alto nivel (Subsecretario Académico, por ejemplo) 
llegaron a afirmar que la escuela debía ser como una empresa. 
 
Las administraciones de Cecilia María Vélez y Margarita Peña abandonaron el perfil 
académico y pedagógico para adoptar un perfil netamente gerencial y empresarial. Se 
comprometieron literalmente con las indicaciones de Planeación Nacional y asumieron un 
estilo poco dialogante, autoritario, y centrado en los resultados. La continuidad de Cecilia 
María Vélez en la administración por prácticamente 6 años en Bogotá –y ahora como 
Ministra de Educación- posibilitó la profundización de las reformas, su consolidación y su 
difusión. El modelo de Bogotá se ha convertido en el ejemplo a seguir en todo el país. 
 
Las intenciones de las políticas y de las medidas implementadas en los últimos años son 
claras: la educación pública debe entenderse como una educación mínima –no básica- para 
los más pobres; los recursos públicos se administran mejor por el sector privado e 
insertando los servicios en unas lógicas de mercado y gerenciales; los problemas de la 
escuela no son pedagógicos –o por lo menos esos no son los problemas que deban 
interesarle a la administración educativa- sino de gestión. 
 

“La cuestión que se plantea con respecto al gerencialismo y al mercado es que, en 
lo que atañe a la relación entre la Educación y el Estado, ambos son formas de 
control sin manos. Así la gestión se transforma en autonomía con la confusión 
semántica e ideológica  que ello provoca. En palabras de Kickert  (1991, pág. 21), el 
gerencialismo y el mercado facilitan la dirección a distancia, un nuevo paradigma de 
gobierno público. La dirección a distancia constituye una alternativa al control 
coercitivo y normativo. Los incentivos sustituyen a las restricciones. La norma de 
obligado cumplimiento se reemplaza por la rendición posterior de cuentas, basada 
en evaluaciones de la calidad o de los resultados. La coerción queda reemplazada 
por la auto dirección – la apariencia de autonomía-.  La oposición o la resistencia se 
dejan de lado, quedan desplazadas...  
Por tanto la adquisición de una conciencia de mercado y de las destrezas de auto 
supervisión con respecto a la tarea que se lleve a cabo y de rendición individual de 
cuentas  en el contexto de las actividades escolares, tendría que consolidar al menos 
en teoría, los principios básicos de la autonomía en la conciencia individual de los 
docentes, reduciendo la necesidad de un control manifiesto. La individualización de 
la conciencia orientada al rendimiento constituye una forma de control de los 
maestros y profesores más sutil y aún más completa que la de la dirección 
normativa de arriba abajo del fordismo estatal (Ball 2001:80-81). 

 
Los cambios terminológicos que se han ido afincando en estos años no son inocuos, en 
especial –y para la organización escolar- la terminología gerencial y centrada en resultados 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 193



cuantificables. El discurso pedagógico y el saber del maestro han sido despreciados e 
infravalorados. 
 

“El proceso de reforma no es meramente estructural o técnico, sino también 
cultural e ideológico. Como, veremos por una parte, el gerencialismo como práctica 
es inestable y compleja. (Su éxito es proporcional a su capacidad de ocultar sus 
propios mecanismos Foucault 1979, pág. 89), pero por otra parte, como discurso 
de poder y control el gerencialismo es una Tecnología sofisticada y a la vez una 
perspectiva de sentido común  omnipresente” (Ball 2001:85). 

 
Mientras que para unos el centrarse y fortalecer las escuelas es fruto de procesos de lucha 
por la autonomía, por la participación democrática y por la calidad y pertinencia de de la 
educación pública, para otros es una herramienta para controlar los resultados, exigir 
eficiencia y promover una dinámica de mercado. 
 
La institución escolar ha sido caracterizada desde hace años (Weick 1975) como una 
organización “loosely coupled”, dislocada, débilmente acoplada y donde se trabaja en un 
contexto marcado por la ambigüedad (incluyendo los resultados esperados), el 
individualismo y el aislamiento. No deja de ser paradójico el que se plantee una política 
marcada por ambigüedades muy fuertes, centrada en la institución escolar, institución que, 
a su vez ha sido señalada por su debilidad y ambigüedad. Si bien nadie duda de que es 
necesario fortalecer y dar autonomía real a las escuelas y colegios, los resultados de la 
política como acción y como campo político los estamos viendo. En este trabajo hemos 
asumido la consigna de De Vries (1997:138) y, en vez de ver los cambios a la luz de las 
políticas, hemos analizado las políticas a la luz de los cambios. 
 
Como hemos señalado reiteradamente, si se le exigen a la escuela resultados o, mejor, 
responsabilidades, sólo le es posible responder sobre un mínimo de autonomía que ahora 
no posee. Es necesario fortalecer la escuela, cada escuela, al igual que a sus agentes. La 
autonomía institucional debería permitir –dentro de un ordenamiento superior de carácter 
nacional y distrital-, además de la flexibilidad, adecuación curricular, implementación de 
innovaciones, un cierto control de las condiciones necesarias para ello: recursos, tiempos y 
espacios, formas de agrupación de los estudiantes, consolidación de equipos docentes y 
estructuras participativas y de comunicación, y flexibilidad en el manejo de las asignaciones 
o cargas académicas y en la distribución de responsabilidades (Miñana 1999). 
 
La autonomía posibilita no sólo ser responsable sino atender en forma adecuada a la 
diversidad cultural, social e institucional en un país como Colombia donde el sistema 
educativo está todavía desarticulado y en expansión acelerada. La normativa es para todos, 
pero las escuelas son muy diferentes, tanto por las condiciones socioculturales de los 
estudiantes y del contexto, por el proyecto pedagógico que se impulsa, por el equipo 
humano, por sus tradiciones y cultura institucional, como por los recursos y la 
infraestructura física. La autonomía permite, finalmente, el que la escuela se piense a largo 
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plazo, organizarse, fortalecerse, filtrar y regular las excesivas demandas que la acosan 
(Miñana 1999).  
 
La autonomía institucional –dadas las difíciles condiciones por las que hoy pasa la 
educación pública- tal vez debería respetarse o facilitarla especialmente en aquellos casos 
donde hay proyectos que la demanden, y sobre todo en los que atienden poblaciones 
vulnerables y con necesidades educativas especiales. Es decir, y sin establecer unos 
estándares rígidos (más bien unos criterios generales), habría que crear una especie de 
“certificación” institucional, como la que se dio a los municipios, para los colegios que 
muestran un interés y unas condiciones para ejercer o construir su autonomía. La 
experiencia de estos años ha mostrado lo problemático que resulta imponer una medida 
en forma generalizada, sin un mínimo acuerdo o negociación con los implicados y sin 
unos procesos adecuados. El incremento en la cobertura no debe hacerse a costa de la 
“calidad”, ahogando los proyectos pedagógicos que muestran su pertinencia, pues el 
hacinamiento y la pérdida de sentido en la escuela incrementarán en breve tiempo la 
deserción de los jóvenes afectando la cobertura que se pretendía ampliar. 
 
En este trabajo hemos dado cuenta especialmente de las relaciones de los colegios con la 
administración distrital. En estos años la administración ha tomado un protagonismo 
inusitado y ha hecho presencia virtual y a través de los CADEL constante, a diario, 
entrometiéndose en la vida institucional. En las escuelas se ha producido un 
desplazamiento de ellas mismas, un descentramiento hacia la administración local y 
distrital. Pareciera como si hoy las instituciones no miraran hacia adentro, hacia sus 
estudiantes, hacia su entorno, sino que tuvieran fija la mirada en las exigencias que 
provienen de la SED y los CADEL. 
 
Sin embargo, la vida escolar, a pesar de las demandas de la administración, se teje en la 
cotidianidad en las interacciones entre estudiantes, docentes, directivos, administrativos, 
padres de familia y su entorno. Las demandas concretas, cercanas, cara a cara, de los 
estudiantes pesan más que los e-mail virtuales de REDP. O, al menos, eso esperamos: una 
administración educativa más centrada en los estudiantes, en la comunidad escolar, en el 
entorno de la escuela, y no tanto en los requerimientos de la administración distrital o 
nacional. Para lograr eso, se necesita autonomía, autonomía que se conquista a diario, 
fortaleciendo la democracia al interior de la institución y los órganos de gobierno, pero 
que también se facilita y se promueve desde los centros de poder. 
 
En las visitas a las instituciones, en los talleres de construcción de la memoria y en el 
diligenciamiento de las encuestas hemos encontrado a un magisterio que había sido 
silenciado y que está ávido por decir su palabra, por ser escuchado por alguien y, 
especialmente por la administración. Esperamos que estas voces que hemos recogido acá 
sean tenidas en cuenta en el proceso de reflexión de la actual administración para orientar 
y concretar las políticas educativas en los próximos años. 
 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 195



 
 
 
 

Bibliografía 
 
ACEVEDO, M. – JURADO, F. – MIÑANA, C. – RODRÍGUEZ, José G. 1998. “La investigación en el Programa 

RED”, en Memorias del Seminario Investigación en la Escuela, Bogotá: Universidad Nacional de Colombia, p. 10-
36. 

ÁLVAREZ FERNÁNDEZ, Manuel. 1990. “La formación de equipos directivos”, en Cuadernos de pedagogía, Madrid, 
Nº 187. 

ÁLVAREZ FERNÁNDEZ, Manuel. 1994. “Autonomía del centro educativo y profesionalización de la dirección”, 
en Organización y gestión educativa, Madrid, 3:16-20.29. 

ÁLVAREZ FERNÁNDEZ, Manuel. 1996. “Los estilos de dirección y sus consecuencias. Bases para su 
configuración como estrategia de intervención”, en Domínguez, Guillermo (coord.). Manual de organización de 
instituciones educativas, Madrid: Escuela Española, p. 303-346. 

ANDERSON, Gary y Dixon, Alexandra. 2001. “Cambio de paradigma y gestión local en los Estados Unidos. Hacia 
un paradigma de potenciación social”, en La Autonomía Escolar. Una perspectiva crítica. Smyth, John (ed.). 
Madrid: Akal. 

ANGUS, Lawrence. 2001, “Participación democrática o Gestión eficiente del centro: la situación social y política de la 
autonomía Escolar”, en Smyth, La autonomía Escolar Una Perspectiva Crítica, Madrid: Akal. 

ANTÚNEZ, Serafín – GAIRÍN, Joaquín. 1996. La organización escolar. Práctica y fundamentos, Barcelona: Graó, 282 p. 
En especial el cap. 10. La acción directiva, p. 235-248. 

BÁEZ de la FE, Bernardo F. 1994. “El movimiento de escuelas eficaces: implicaciones para la innovación educativa”, 
en Revista Iberoamericana de Educación, Madrid: OEI, 4:93-116. 

BALL, Stephen. 2001. “Cultura, Costes y Control , la autonomía y la enseñanza de carácter empresarial en Inglaterra y 
Gales”, en SMYTH, John, ed. La autonomía escolar: Una perspectiva crítica. Madrid: Akal 

BARDISA RUIZ, Teresa. 1995. “La dirección escolar: conflictos y resistencias”, en FRIGERIO, G. comp. De aquí y 
de allá. Textos sobre la institución educativa y su dirección, Buenos Aires: Kapelusz, p. 51-75. 

BARDISA RUIZ, Teresa. 1996. “Los órganos unipersonales de gobierno”, en CANTÓN, I., coord. Manual de 
organización de centros educativos, Barcelona: Oikos-Tau, p. 199-236. 

BARDISA RUIZ, Teresa. 1997. “Teoría y práctica de la micropolítica en las organizaciones escolares”, en Revista 
Iberoamericana de Educación, Madrid, OEI, 15:13-52. 

BARDISA RUIZ, Teresa. 1998. Las metáforas de la dirección. Ponencia para el IV Congreso Interuniversitario de 
Organización de Instituciones Educativas, Madrid, 10-13/11/1998 (borrador), 18 p. 

BARROSO, Joao. 1994. “La dirección escolar en Portugal. Evolución y tendencias”, en Organización y gestión educativa, 
Madrid, 3:30-34. 

BARTOLOMÉ PINA, M. 1986. “La investigación cooperativa”, en Educar, Barcelona, 10:51-78. 
BASS, B. M. 1988. “The impact of transformational principals on school performance”, en II Congreso Mundial 

Vasco. Congreso de Educación. Área II. La gestión en los centros educativos, tomo II, Bilbao: Servicio Central de 
Publicaciones del Gobierno Vasco, p. 55-67. 

BEANE, James - APPLE, Michael (comps.). 2000. Escuelas democráticas. Madrid:  Morata. 
BELTRÁN LLAVADOR, Francisco. 1994. “¿Directores o dirección funcional?”, en Cuadernos de pedagogía, Madrid, 

222:72-73. 
BIDDLE, Bruce J. y otros. 2000. La enseñanza y los profesores, 3 tomos, Barcelona: Paidós. 
BORRELL, N. 1988. “Evaluación de centros escolares”, en II Congreso Mundial Vasco. Congreso de Educación. 

Área II. La gestión en los centros educativos, tomo II, Bilbao: Servicio Central de Publicaciones del Gobierno 
Vasco, p. 85-93. 

BRASLAVSKY, Cecilia y Tiramonti, Guillermina. 1990. “Percepciones de roles en la educación secundaria”, en 
Conducción educativa y calidad de la enseñanza media, Miño y Dávila Ed., p. 87-108. Editado también en 
BRIONES, Guillermo. 1992. La investigación en el aula y en la escuela, vol. 2, Bogotá: SECAB. 

BRENNAM, Marie. 2001. “La Reinvención De La Rueda Cuadrada: Planificación De Las Escuelas Para Ignorar La 
Realidad”, en La Autonomía Escolar. Una perspectiva crítica. Smyth, John (ed.). Madrid: Akal.  

BUSTAMANTE Z., Guillermo. “Estándares curriculares y autonomía”. Revista Colombiana de Educación N° 44, pgs. 65-
80 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 196



CARR, W. y S. Kemmis. 1988 (1983). Teoría crítica de la enseñanza. La investigación-acción en la formación del profesorado, 
Barcelona: Martínez-Roca. 

CHAPARRO, Martha de y Calderón, Renán. 1997. Criterios generales para la evaluación, formación y selección de rectores(as). 
Documento de trabajo, Bogotá: MEN, 68 p. (documento incompleto). 

CHIAPPE, Clemencia. 1998. “El impacto de la descentralización sobre la calidad del servicio escolar”, en Educación y 
ciudad, Bogotá, 5:108-123. 

Colombia. Alcaldía Mayor de Bogotá. 2003. Bogotá cómo vamos, Bogotá. 
Colombia. Departamento Nacional de Planeación. 1997. Documento CONPES 2952. Autorización a la Nación para la 

contratación de un crédito externo con la Banca Multilateral para financiar el Programa de Fortalecimiento de la Gestión 
Educativa. Versión aprobada, Bogotá, 21 p. 

Colombia. Ministerio de Educación Nacional MEN. 1997. Autoevaluación y mejoramiento institucional, Bogotá, 68 p. 
Colombia. MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. 2002. Memorias de la Educación., julio del 2000 a agosto del 

2002. Bogotá: MEN.  
Colombia. Secretaría de Educación del Distrito Capital. 1998. Plan sectorial de educación 1998-2001, Bogotá, 47 p. 
Colombia. Secretaría de Educación del Distrito Capital. 2003. Proceso de integración de las instituciones educativas en Bogotá, 

D.C. Bogotá.  
DELORS, Jacques. 1996. La educación encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la educación 

para el siglo XXI, Madrid: Santillana – UNESCO, 318 p. 
DÍAZ BARRIGA, Ángel, coord. 1997. Investigación Educativa 1993-1995. Instituciones, sistemas educativos, procesos 

curriculares y de gestión. Tomo 2. Investigación educativa, gestión y participación social. Coordinadoras, Justa Ezpeleta, 
Sylvia Schmelkes y Martha Corenstein, México: COMEI – DIE, 222 p. 

DÍAZ DE RADA, Angel. 1996. Los primeros de la clase y los últimos románticos, Madrid: Siglo XXI. 
DOMÈNECH, Joan y Viñas, Jesús. 1997. La organización del espacio y del tiempo en el centro educativo, Barcelona, Graó, 152 

p. 
EQUIPO T-4. s.f. El rol del Director dentro de un contexto de educación democrática, Universidad de Santiago de Compostela, 

78 p. 
España. Ministerio de Educación y Ciencia. 1998. Curso de Formación para Equipos Directivos. 

(http://www.pntic.mec.es/recaula/organ/curso), acceso en septiembre 2 de 1998. 
EZPELETA, Justa – FURLÁN, Alfredo, comp. 1992. La gestión pedagógica de la escuela, Santiago: UNESCO/OREALC, 

339 p. 
EZPELETA, Justa. 1996. “La gestión pedagógica de la escuela frente a las nuevas tendencias de la política educativa 

en América Latina”, en FUNDACIÓN POLAR. Coloquio: La dirección de la escuela. Memorias, Caracas: 
Fundación Polar, p. 83-98. 

EZPELETA, Justa. 1997. “Algunos desafíos para la gestión de las escuelas multigrado”, en Revista Iberoamericana de 
Educación, Madrid: OEI, 15:101-120. 

FECODE. “De la autonomía escolar a la imposición de los estándares”, Educación y Cultura N° 63. pgs. 2-3 
FERNÁNDEZ E., Mariano “Yo, nosotros, todos. Autonomía profesional, organización flexible y escuela-red”, 

Cuadernos de Pedagogía, N° 317. pags. 88-92. 
FIERRO E., Mª Cecilia. 1992. “La gestión escolar por los maestros como apoyo a la recuperación de la identidad 

profesional del magisterio”, en EZPELETA, Justa – FURLÁN, Alfredo, comp. La gestión pedagógica de la 
escuela, Santiago: UNESCO/OREALC, p. 289-310. 

FORUM EUROPEU. 1995. Reflexions sobre l`autonomia i direcció escolar. Barcelona: Ediciones Raima. 
FRIGERIO, Graciela. 1997. “Políticas, instituciones y actores. Deconstruyendo el recetario”, en Díaz, Ángel, coord. 

Investigación Educativa 1993-1995. Instituciones, sistemas educativos, procesos curriculares y de gestión. Tomo 2, México: 
COMEI – DIE, p. 35-55. 

FUNDACIÓN POLAR. 1996. Coloquio: La dirección de la escuela. Memorias, Caracas: Fundación Polar, 427 p. 
FURLÁN, Alfredo et al. 1992. “La gestión pedagógica. Polémicas y casos”, en EZPELETA, Justa – FURLÁN, 

Alfredo, comp. La gestión pedagógica de la escuela, Santiago: UNESCO/OREALC, p. 138-175. 
GAGO, F. M. 1990. Bases documentales para programas de formación de directores escolares, Universidad de Oviedo (Tesis), 

335 p. 
GAIRÍN, José Joaquín. 1993. “La formación de directivos en España”, en Organización y gestión educativa, Madrid, 1:29-

36. 
GAIRÍN, José Joaquín. 1996. La organización escolar: contexto y texto de actuación, Madrid: La Muralla, 503 p. 
GARCIA, Vanela, Liliana. 1992. Normas y valores en el salón de clases. México: Siglo XXI. 
GARRIDO A., Pedro. “Ni descentralización ni autonomía”. Organización y gestión educativa N° 5. pgs. 37-41 
GIMENO, J., coord. 1995. La dirección de centros: Análisis de tareas, Madrid: MEC, 333 p. 
GIMENO, José. 1997. “Entre la comunidad y el mercado”, en Cuadernos de pedagogía, Madrid, 262:50-56. 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 197

http://www.pntic.mec.es/recaula/organ/curso)


GIMENO, José. 1998. Poderes inestables en educación, Madrid: Morata, 349 p. 
GÓMEZ, Gonzalo. 1996. Curso de organización escolar y general, Madrid: Escuela Española, 603 p. 
GONZÁLEZ, Edgar. 1997. El laberinto institucional colombiano 1974-1994. Fundamentos de administración pública, Bogotá: 

Universidad Nacional de Colombia – ESAP – FESCOL, 924 p. 
GRANJA, Josefina. 1992. “Despuntes: notas para ‘problematizar’ lo normativo y la gestión”, en EZPELETA, Justa – 

FURLÁN, Alfredo, comp. La gestión pedagógica de la escuela, Santiago: UNESCO/OREALC, p. 117-138. 
GUERRERO ARAIZA, Cuauhtémoc. 1997. “El apoyo institucional al trabajo directivo en la escuela primaria”, en 

Díaz, Ángel, coord. Investigación Educativa 1993-1995. Instituciones, sistemas educativos, procesos curriculares y de 
gestión. Tomo 2, México: COMEI – DIE, p. 56-66. 

GUTIÉRREZ, Juan y Delgado, Juan Manuel. 1995. “Teoría de la observación”, en DELGADO – GUTIÉRREZ, 
coord. Métodos y técnicas cualitativas de investigación en ciencias sociales, Madrid: Síntesis, p. 141-173. 

HERRERA, Mariano. 1996. “Identidad profesional y formación de directores”, en FUNDACIÓN POLAR. Coloquio: 
La dirección de la escuela. Memorias, Caracas: Fundación Polar, p. 153-185. 

IMBERNÓN, Francisco. 1994. La formación y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia una nueva cultura profesional, 
Barcelona: Graó, 163 págs. 

IMMEGART, G. 1988. “Selection and training of headmasters”, en II Congreso Mundial Vasco. Congreso de 
Educación. Área II. La gestión en los centros educativos, tomo II, Bilbao: Servicio Central de Publicaciones del 
Gobierno Vasco, p. 3-16. 

JARES, Xesús R. 1997. “El lugar del conflicto en la organización escolar”, en Revista Iberoamericana de Educación, 
Madrid: OEI, 15:53-73. 

LEGARDA Marina et al. 2004. Estudio exploratorio sobre el impacto de la Ley 715 y la aplicación de sus decretos reglamentarios en 
las instituciones educativas oficiales (Primera etapa del estudio). Informe final. Bogotá: manuscrito del CEID 
Nacional. 

LIMA, Licínio. 2002. Organizaçao escolar e democracia radical. Paulo Freire e a governaçao democrática da escola pública . Sau 
Paulo: Ed. Cortez. 

LÓPEZ J., Nelson. “Autonomía curricular y transformación cualitativa de la escuela”, Educación y cultura N° 57 pags. 
43-49 

LÓPEZ, Marielsa. 1996. “El fortalecimiento pedagógico de las escuelas”, en FUNDACIÓN POLAR. Coloquio: La 
dirección de la escuela. Memorias, Caracas: Fundación Polar, p. 33-64. 

MAGAÑA LIMON, Carmen y Castillo, Mariano del. 1994. “La profesionalización de la función directiva en los 
centros privados de enseñanza”, en Organización y gestión educativa, Madrid, 3:12-15. 

MAHIEU, Paul y Van Petegen, Peter. 1993. “Las escuelas eficaces y la formación de directivos. Un punto de vista 
flamenco”, en Organización y gestión educativa, Madrid, 1:37-41. 

MÃNFIO, António João. 1996. “La capacitación de un director innovador”, en FUNDACIÓN POLAR. Coloquio: La 
dirección de la escuela. Memorias, Caracas: Fundación Polar, p. 125-131. 

MARTINS, Angela María. 2002. Autonomia da escola: a (ex)tensao do tema nas políticas públicas. Sau paulo: Ed. Cortez, Sao 
Paulo. 

MEDINA, R. 1988. “Fuentes fundamentales de conflicto en las organizaciones escolares”, en II Congreso Mundial 
Vasco. Congreso de Educación. Área II. La gestión en los centros educativos, tomo II, Bilbao: Servicio Central de 
Publicaciones del Gobierno Vasco, p. 107-124. 

MINTZBERG, Henry. 1975. “The manager’s job: folklore and fact”, en Harvard Business Review 53:49-58. 
MIÑANA BLASCO, Carlos y José Gregorio RODRÍGUEZ. 2003. “Poder neoliberal y mercado en educación”, en 

TRANS, 3:8-38. 
MIÑANA BLASCO, Carlos. 1999. En un vaivén sin hamaca. La cotidianidad del directivo docente, Bogotá: Universidad 

Nacional de Colombia – Programa RED. 
MIÑANA BLASCO, Carlos. 2002. Interdisciplinaridad y currículo. Construcción de proyectos escuela – universidad, Bogotá: 

Universidad Nacional de Colombia – Programa RED.  
MONROY Lilia, et al. CADEL una historia de éxito. Proceso de descentralización en Santa Fe de Bogotá. Bogotá. 
MUNICIO, Pedro. 1994. “Dos siglos en busca de la profesionalización”, en Organización y gestión educativa, Madrid, 

3:35-40. 
MUNÍN, Helena “a autonomía de la escuela: desafíos de distribución progresiva de la educación. Un recorrido por la 

discusión alemana de los 90”. Propuesta Educativa N° 18, pgs. 46-50 
NIÑO, Libia, et al. 1995. Evaluación, Proyecto Educativo y descentralización en la Educación. Bogotá: Universidad Pedagógica 

Nacional. 
O.C.D.E. (Organisation for Economic Co-operation and Development). 1991 (1990). Escuelas y calidad de la enseñanza. 

Informe internacional, Barcelona: MEC – Paidós, 185 p. 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 198



Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED - UN. 2004 199

OBIN, Jean-Pierre. 1996. “La formación profesional de los directores de escuela”, en FUNDACIÓN POLAR. 
Coloquio: La dirección de la escuela. Memorias, Caracas: Fundación Polar, p. 65-82. 

OCAMPO, José Fernando. Autonomía, Currículo, Plan de Estudios. Bogotá: Ed. CEDETRABAJO. 
ORTEGA ESTRADA, Federico. 1997. “Factores asociados con la dirección eficaz en la escuela primaria”, en Díaz, 

Ángel, coord. Investigación Educativa 1993-1995. Instituciones, sistemas educativos, procesos curriculares y de gestión. 
Tomo 2, México: COMEI – DIE, p. 68-79. 

PEÑA, María Margarita. 2001. Pluralidad en la manera de hacer política educativa: Reforma de descentralización de la educación. 
Bogotá.  

PERAITA, H. et al. 1994. La dirección de centros públicos de enseñanza: estudio de su representación social y estimación de 
necesidades, Madrid: UNED (Tesis). 

PÉREZ SERRANO, María Gloria. 1990. Investigación-acción. Aplicaciones al campo social y educativo, Madrid: Dykinson, 
284 p. 

PÉREZ, Jesús Hernando et al. 1998. “Proyecto Educativo Institucional. Gestión y autonomía en Santafé de Bogotá”, 
en Educación y ciudad, Bogotá, 5:6-15. 

PÉREZ, Jesús Ignacio. 1994. “La crisis política del Estado como quiebra de la legitimidad democrática en América 
Latina”, en Revista Iberoamericana de Educación, Madrid: OEI, 4:65-89. 

PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN SOBRE REFORMAS SOCIALES. 1999. Seminario Autonomía Escolar y 
Descentralización. Bogotá: Ministerio de Educación Nacional. 

RADUSKY, Dora. 1996. Ritualidad y realidad de la conducción educativa. Un análisis institucional. Buenos Aires: Magisterio 
del Río de la Plata, 112 p. 

RAMÍREZ, Gloria Inés. “¿En qué queda la autonomía escolar?”, Educación y Cultura N° 57 Pgs. 4-5. 
RIVERA C., Quintiliano y Salas, Dilio. “Hacia una propuesta pedagógica que contribuya al logro de la autonomía de 

alumnos y maestros”. Nodos y nudos N° 3, pgs. 16-22 
SÁNCHEZ M., William René. “Autonomía escolar y educación pública”. Educación y Cultura N° 57. 
SARMIENTO, Alfredo. 1993. “La práctica de la planificación educativa en el contexto del proceso de 

descentralización en Colombia”. IIPE/UNESCO. París. 
SARMIENTO, A. 2003. Situación de la educación básica, media y secundaria en Colombia. Bogotá: Corpoeducación, 

manuscrito. 
SENÉN, Silvia. 1994. “Una nueva agenda para la descentralización educativa”, en Revista Iberoamericana de Educación, 

Madrid: OEI, 4:11-27.                                                                                                          
SMYTH, John, edt. 2001. La autonomía escolar: Una perspectiva crítica. Madrid: Akal. 
UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. 1995. Evaluación de los proyectos educativos y descentralización de la 

educación. Bogotá.  
VILLAVECES, José Luis. 1998. Informe de gestión 1995-1998. Bogotá: Secretaría de Educación del Distrito Capital, 

manuscrito. 
VRIES, Wietse de. 1997. “Intenciones, actores y cambios fortuitos”, en Díaz, Ángel, coord. Investigación Educativa 

1993-1995. Instituciones, sistemas educativos, procesos curriculares y de gestión. Tomo 2, México: COMEI – DIE, p. 
131-139. 

WEICK, Karl E. 1976. "Education organizations as loosely coupled systems," en Administrative Science Quarterly:1-19. 

WEISS, Eduardo. 1992. “La gestión pedagógica de los planteles escolares desde las perspectivas burocrática y 
sistémica”, en Ezpeleta, Justa y Furlán, Alfredo (comps.). La gestión pedagógica de la escuela, Santiago: 
UNESCO/OREALC, p. 223-239. 

ZARAMA, Roberto y Cajiao, Francisco. “Nuevo Sistema escolar ¿Autonomía o autofinanciación?”. Educación y 
Cultura N° 54. pgs. 6-20 

ZIBAS, Dagmar M. L. 1997. “¿Un juego de espejos rotos? La vida escolar cotidiana y las políticas educativas en 
América Latina”, en Revista Iberoamericana de Educación, Madrid: OEI, 15:111-137. 

ZORRILLA , Margarita et al. 1997. “La gestión pedagógica y la supervisión escolar”, en Díaz, Ángel (coord.). 
Investigación Educativa 1993-1995. Instituciones, sistemas educativos, procesos curriculares y de gestión. Tomo 2, México: 
COMEI – DIE, p. 80-116. 

 



Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 200

1998

1999

19981998

1999

2000

1999

2000

2001

   Dec. 53/ 98 Reestruct.
                SED

    Ley 50/988 Plan Nal. 
               Drrollo.

   Dec. 979/99 Créditos
     Educación Privada

  Ley 563/00 Veeduría 
        Ciudadana

Dec. 602/00 Evaluación 
           Docente

   Dec. 807/00 
Reestruct. MEN

       Dec. 88/00 
   Reestruct. MEN

2001
         Dec. 642/01 
  Reglamenta la Ley 115
IngresoEscuelas Normales

        Dec. 644/01
     Puntajes ICFES

       Dec. 1286/01
Reglamenta la Ley 115 

      Dec. 1781/01

Dec. 1413/01 Reestruct.
                MEN

Dec  816/01 Reestruct  

Aspectos disciplinarios,
  control e información

   Dec. 2253/96
     Costos Edu.
        Privado

Ley 590/00
    ?????

          Dec. 1122/98
       Afrocolombianos
          Dec. 1122/98
       Afrocolombianos

      Res. 5924/94
Recuperación de tiempo

Descentralización educativa



 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 201



CRONOLOGÍA DE GOBERNANTES Y PLANES DE GOBIERNO EN COLOMBIA Y BOGOTÁ (1990-2004) 
 
 
 
 
 

 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 
Presidente           César Gaviria Trujillo Ernesto Samper Pizano Andrés Pastrana Arango Álvaro Uribe Vélez 
Plan 
Nacional 

          La revolución pacífica El salto social Cambio para construir la paz Hacia un Estado 
comunitario 

Ministro 
Educación 

Alfonso 
Valdivieso 

Carlos 
Holmes 
Trujillo 

 Maruja 
Pachón 

 Arturo 
Saravia 
Better 

María 
Emma Mejía 
      Olga         
Duque 

Jaime 
Niño 
Díez 

 Germán 
Bula 
Escobar 

Francisco 
José 
Lloreda 

Cecilia María Vélez 
White 

Alcalde 
Bogotá 

Juan Martín Caicedo 
Ferrer 

Jaime Castro Antanas Mockus -     
             Paul 

Blomberg 

Enrique Peñalosa 
Londoño 

Antanas Mockus Luis 
Eduardo 
Garzón 

Plan Distrital   Prioridad social 
Acuerdo 31/92 

Formar ciudad 
Decreto 295/95 

Por la Bogotá que 
queremos 
Acuerdo 6/98 

Para vivir todos del 
mismo lado 
Decreto 440/01 

Bogotá sin 
indiferencia 

Secretario 
de 
Educación 

Francisco 
Noguera 

Omar Mejía 
Báez 

José 
Ignacio 
Andrade 

Abel Valoyes Eduardo 
Barajas 

José Luis Villaveces Cecilia María Vélez White Margarita 
Peña 
Borrero 

Abel 
Rodríguez 
Céspedes 

Algunas 
leyes más 
significativas 

 Constitución 
nacional 

   Ley 115 
General 
de 
Educación 

       L  
715 
ey     

 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 202



Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 203



Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 204



ORGANIGRAMA DE LA SED 2001 
    

   

  

 

  

 

 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 205

http://www.sedbogota.edu.co/sedbogota/SED/seceducacion/organigrama1.html
http://www.sedbogota.edu.co/sedbogota/SED/seceducacion/organigrama2.html
http://www.sedbogota.edu.co/sedbogota/SED/seceducacion/organigrama3.html
http://www.sedbogota.edu.co/sedbogota/SED/seceducacion/organigrama4.html
http://www.sedbogota.edu.co/sedbogota/SED/seceducacion/organigrama5.html


 1

 
 
14. LA  PERCEPCIÓN DE LOS ACTORES SOBRE LAS REFORMAS Y 

LA AUTONOMÍA INSTITUCIONAL.  
Reporte descriptivo de las encuestas 

 
1. Marco metodológico 
 
2. Descripción de resultados para los distintos actores. 
2.1 La percepción de los Rectores y Directores 
2.2 La percepción de los Coordinadores 
2.3 La percepción de los Docentes 
2.4 La percepción de los Estudiantes 

 
3. Análisis comparativo de percepciones y disposiciones 
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1. Marco metodológico 
 
 

 El instrumento 
 
Los cuestionarios aplicados a los diferentes agentes se construyeron a partir de una matriz 
básica de dimensiones, variables e indicadores relacionados con la problemática de la 
Autonomía escolar, lo que permitiría en el procesamiento de la información la posibilidad de 
realizar cruces y comparar percepciones. Los cuestionarios aplicados tenían por objetivo 
recoger las opiniones de los rectores, coordinadores, docentes y Estudiantes de las IED/CED 
de Bogotá, sobre las reformas educativas de los últimos años y los impactos en la autonomía 
institucional y la organización escolar.  
 
En general, los cuestionarios se estructuraron de acuerdo al marco conceptual y analítico de la 
investigación, alrededor de los siguientes componentes: 
 

A. IDENTIFICACIÓN 
Exploraba sobre la caracterización del encuestado en relación a su sexo, edad, estudios y años 
de vinculación o permanencia en la IED/CED.  Para los docentes y directivos, exploraba en la 
formación académica, experiencia docente, etc. 
  

B. CONDICIONES ESCOLARES 
Exploraba en las condiciones de gestión escolar de las IED/CED en relación con la cantidad 
de sedes, número de Estudiantes, problemas del clima institucional, manejo del tiempo, etc.  
 

C. REFORMA EDUCATIVA E IMPACTOS 
Comprendía preguntas relacionadas con el impacto (positivo o negativo) que han generado las 
reformas educativas de los últimos 5 años sobre diversos aspectos de la gestión directiva, 
gestión administrativa, gestión de la comunidad escolar y local y gestión académica de las 
IED/CED; además de una valoración de las distintas medidas normativas o estrategias de 
política aplicadas en los últimos años. 
 

D. COMENTARIOS Y OBSERVACIONES 
Se dejó un campo para que los diversos encuestados colocaran comentarios u observaciones 
sobre las problemáticas tratadas. 
 
 
 
 

 Las muestras y la aplicación de las encuestas 
 
- Aplicación a Rectores 
 
El Lunes 26 de Julio se realizó una presentación formal del proyecto ante los directores de los 
CADELes en la reunión de Coordinación de CADELes en la Secretaría de Educación, 
solicitando su apoyo y colaboración para realizar actividades relacionadas con el proyecto, 
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entre ellas la realización de una encuesta a los directivos de las instituciones educativas de cada 
una de las localidades. 
 
Conociendo que los CADELes se reúnen una vez al mes con los rectores de las instituciones 
de su localidad y que por lo general lo hacen el primer miércoles, solicitamos por vía telefónica 
y fax a cada uno de los CADELes la autorización para aplicar la encuesta a los directivos 
docentes que asistieran a la reunión CADEL el miércoles 4 de Agosto.  En todas las 
localidades se aplicó la encuesta el 4 de Agosto a excepción de la localidad de Kennedy en 
donde se realizó el miércoles 8 de Septiembre y Sumapaz donde no se llevo acabo ninguna 
encuesta. 
 
El diligenciamiento de la encuesta tuvo una duración aproximada de 40 minutos, incluyendo 
una pequeña presentación de la misma y del proyecto. En total se obtuvieron 264 cuestionarios 
diligenciados por los rectores, lo que constituye el  73% de los directivos o rectores de las 363 
IED/CED del distrito.1  
 

Localidad Establecimientos Cuestionario % de 
ti i i1 Usaquén 12 9 75% 

2 Chapinero 4 1 25% 
3 Santa Fe 9 8 89% 
4 San Cristóbal 33 22 67% 
5 Usme 44 29 66% 
6 Tunjuelito 11 10 91% 
7 Bosa 20 17 85% 
8 Kennedy 36 24 67% 
9 Fontibón 9 8 89% 
10 Engativá 30 26 87% 
11 Suba 23 23 100% 
12 Barrios Unidos 10 8 80% 
13 Teusaquillo 2 2 100% 
14 Los Mártires 8 7 88% 
15 Antonio Nariño 5 5 100% 
16 Puente Aranda 15 15 100% 
17 La Candelaria 2 2 100% 
18 Rafael Uribe Uribe 26 19 73% 
19 Ciudad Bolívar 35 27 77% 
20 Sumapaz 30  0% 

Por clasificar  2 1% 
TOTAL 363 264 73% 

 
 
Como puede verse en la tabla anterior, en cerca del 25% de las localidadades se entrevistaron a 
todos los rectores-directores y, salvo la localidad de Sumapaz y de Chapinero, todas las 
localidades tienen porcentajes mayores al 65% de los rectores-directores participando en la 
                                                 
1 Con base en los datos de la Secretaria de Educación Distrital (2003) para el 2003 existían 304 rectores y 48 
directores. Tomando estos datos se tendrían encuestados el 75% de los rectores o directores. 
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encuesta, lo que evidentemente repercute en el grado de representatividad de los resultados. En 
conclusión se entrevistaron al 73% de los Rectores. 
 
 

- Aplicación a Coordinadores 
 
 
El día martes 3 de Agosto en el Centro de Alto Rendimiento tuvo lugar el Primer Encuentro 
de Coordinadores y Coordinadoras de las Instituciones Educativas Distritales, convocado y 
organizado por la SubSecretaría Académica y la Dirección de Gestión de la Secretaría de 
Educación. 
 
En dicho encuentro, se realizó la encuesta a coordinadores y coordinadoras del Distrito. Se 
aplicaron 385 encuestas distribuidas en las siguientes localidades. 

Localidad Coordinadores Porcentaje 
1 Usaquén 20 5,2
2 Chapinero 5 1,3
3 Santa Fe 9 2,3
4 San Cristóbal 32 8,3
5 Usme 22 5,7
6 Tunjuelito 22 5,7
7 Bosa 20 5,2
8 Kennedy 40 10,4
9 Fontibón 10 2,6
10 Engativá 37 9,6
11 Suba 31 8,1

12 Barrios Unidos 
12 3,1

13 Teusaquillo 1 0,3
14 Los Mártires 9 2,3

15 Antonio Nariño 
5 1,3

16 Puente Aranda 
16 4,2

17 La Candelaria 
5 1,3

18 Rafael Uribe Uribe 
34 8,8

19 Ciudad Bolívar 
18 4,7

No responde   37 9,6
Total   385 100

 
 
 

- Encuesta a docentes y Estudiantes 
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Se decidió dados los costos y las condiciones de duración del proyecto, la aplicación de un 
muestreo intencional de manera proporcional a las características de la población y en varias 
etapas: 
  
A) En la primera etapa la unidad muestral es la institución Educativa (IED-CED). Se 
determino la importancia de seleccionar por IED-CED, dados los costos de transporte y 
tiempo. Además de que las IED operan como conglomerados perfectamente delimitados en el 
que cada uno de los componentes de la población sólo puede pertenecer a uno, se conocen  el 
número de elementos que los componen y se constituyen en una reproducción a escala de la 
población donde está recogida toda la heterogeneidad poblacional. 
 
La selección de las IED-CED se realizó de manera intencional  (no probabilística), 
reconociendo ciertas características institucionales y asumiendo una participación proporcional 
de la muestra sobre la base de las condiciones de la población. En ese marco se conservó – en 
la medida de lo posible – la participación proporcional para cada uno de las siguientes fases: 
 

1. Se organizó la población de IED en localidades o grupos de localidades, reconociendo 
variables como numero de docentes y Estudiantes.  En ese sentido se establecieron 
agrupaciones relativamente homogéneas de localidades con una cierta homogeneidad 
poblacional en los Estudiantes, algunas problemáticas locales, etc.; obteniendo al final 
grupos-localidades de tamaños relativamente similares.    El resultado fue la agrupación 
de las localidades Antonio Nariño, la Candelaria, los Martires y Santafe en un solo 
grupo; y de otro lado, las localidades de Barrios Unidos, Chapinero y Teusaquillo en 
otro. El resto de las localidades se tomaron como están. 

 
A las localidades con mayor participación e importancia se reconoció la necesidad de 
que participaran con dos IED-SED en la muestra y el resto de localidades con una 
IED-SED. El resultado de esto fue la identificación del numero de IED-CED por 
localidad. 

 
 

2. A partir de una tabla de contingencia en el que las variable-fila eran los grupo-
localidades y las variables columna el numero de IED-SED de acuerdo a su numero de 
Sedes, se identificaron las proporciones de las respectivas frecuencias marginales de las 
diversas columnas y su extrapolación a la muestra.   

 
Posteriormente, se procedió a su identificación y selección en las diferentes localidades 
a partir de la selección de las frecuencias mas “representativas” para cada una de las 
localidades.   Es decir, la identificación de las mayores frecuencias absolutas para cada 
una de las filas o columnas, lo que equivale a la identificación de los mayores perfiles-
fila y perfiles columna. El resultado de esto fue el requerimiento del numero de Sedes 
que deberían tener las Institituciones seleccionadas para cada uno de los grupo-
localidades. 
 

3. El mismo procedimiento del numeral 2 se realizó consecutivamente utilizando tablas 
de contingencia en las que las variables columna eran respectivamente el numero de 
IED-SED de acuerdo a: 
 El numero de Estudiantes (Clasificados por categorías) 
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 Si eran Instituciones Educativas o Centros Educativos. 
 Si eran Instituciones de formación Académica o Técnica. 
 Jornada 

 
El resultado de esto fue los diversos requerimientos que deberían tener las 
Institituciones seleccionadas para cada uno de los grupo-localidades. (Numero de 
Estudiantes, jornadas, si serian IED o CED, si serian Académicas o Técnicas;  

 
 
4. Se utilizó la base de datos de las IED-SED del distrito, agrupadas en los diversos 

grupo-localidades señalados en el numeral 1 y se comenzó a aplicar para cada una de 
los grupos (localidades) los criterios identificados en los numerales 2 y 3, seleccionando 
a las instituciones que los cumplían.  En caso de que no existieran instituciones que los 
cumplieran se seleccionaba el grupo mas parecido a dicha condición. 

 
A partir de los grupos de instituciones seleccionados intencionalmente con los criterios 
anteriormente señalados, se procedió a la selección de la(s) IED-CED de cada localidad 
de manera aleatoria. 

 
El resultado de ello fue la identificación y selección de las Instituciones que cumplían 
los diferentes criterios de la selección intencional.  

 
5. Con la lista de instituciones seleccionadas para cada una de las localidades y a partir de 

la identificación de la participación de las jornadas (Mañana y tarde) en las diferentes 
localidades, se procedió a la identificación de la jornada para cada una de las 
IED/SED. En los casos de varias instituciones por localidad, aleatoriamente se 
selecciono la respectiva jornada. 

 
 

B) En la segunda etapa y sobre la base de las instituciones identificadas se procedió a la 
afinación de la muestra de docentes y Estudiantes de undécimo grado, a los que se les aplicaría 
los respectivos cuestionarios.  Para tal propósito se tuvo en cuenta una afinación proporcional 
a la participación de las respectivas localidades-grupo en el total del distrito para cada uno de 
los casos: Estudiantes de 11 y docentes. Estos últimos se separaron en docentes de preescolar-
primaria y docentes de secundaria-media. 
 
En ese marco se identificaron el numero de docentes y Estudiantes a encuestar en las 
respectivas IED-CED. El resultado de los Estudiantes encuestados se muestra en la siguiente 
tabla: 
 
 

COLEGIO MASCULINO FEMENINO Total general 
Alvaro Gomez                   6 6 12 
Aquileo Parra                  4 6 10 
Atanasio Girardot              12 10 22 
Bravo Paez                     10 8 18 
Canadá                         9 9 18 
Class                          14 14 28 
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El Jazmín                      8 11 19 
Florentino González            6 7 13 
INEM Santiago Pérez            13 6 19 
La Chúcua Sur                  8 15 23 
La Unión (Sumapaz)             1 1 2 
Llano Oriental                 6 6 12 
Miravalle                      6 7 13 
Monteblanco                    5 7 12 
Pablo Neruda                   5 6 11 
Rafael Bernal Jiménez          14 7 21 
República de Guatemala         9 9 18 
Restrepo Millán                9 9 18 
San José Norte                 8 9 17 
Simón Bolívar                  5 6 11 
Simón Rodríguez                6 5 11 
Tomás Rueda                    6 7 13 
Total general 170 171 341 

 
En cuanto a los docentes: 
 
 

Institución MASCULINO FEMENINO 
 SIN 
RESPUESTA Total general 

Alvaro Gomez 4 8  12
Aquileo Parra 3 9 12
Atanasio Girardot 8 12 20
Bravo Paez 4 8 12
Canadá 3 5 8
Chucua Sur  6 11 17
Class 8 16 24
Florentino Gonzales 4 12 16
Jazmín 5 9 14
Llano Oriental 3 9 12
Miravalle 4 10 14
Monteblanco 3 7 10
Pablo Neruda 3 8 11
Porfirio Barba Jacob 1 5 6
Rafael Bernal Jiménez 4 5 9
República de Guatemala  5 14 19
Restrepo Millán 5 10 1 16
San José Norte 3 14 17
Santiago Pérez 7 14 21
Simón Bolívar 3 2 1 6
Tomás Rueda 3 5 8
Total general 89 193 2 284
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2. Descripción de resultados para los distintos actores. 
 

2.1 La percepción de los Rectores y Directores 
 
La encuesta aplicada a 264 rectores de 19 localidades de Bogotá (Exceptuando Sumapáz) 
indica que el 51.5% son hombres y el 46.6% son mujeres: 
 

Gráfico 1. Distribución de los rectores según sexo 

51,5%46,6%

0,8%1,1%

Masculino Femenino Anulada No responde
 

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
 

La mayoría de los rectores o directores (cerca del 57%) tienen 50 o más años; este grupo de 
edad es particularmente significativo en el género masculino en el que equivale al 66%. Por el 
contrario, para las mujeres encuestadas, tienen las mismas participaciones los grupos de 50 a 59 
años y de 40 a 49 años, dando como resultado que cerca del 52% de las mujeres tengan menos 
de 50 años.  

Gráfico 2. Distribución de los rectores según edad y sexo 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Para el 93% de estos directivos, su máximo nivel educativo es un postgrado, sobresaliendo el 
hecho de que el 54% cuenta con especialización y el 38% maestría; tan solo el 4% tiene 
únicamente el pregrado. Las personas que sólo cuentan con pregrado tienen más de 40 años y 
en un 70% son hombres, lo que evidencia los resultados de las exigencias de actualización y 
profesionalización de este cargo directivo en el Distrito. 
 

Gráfico 3. Distribución de los rectores según nivel educativo 
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4,2%
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Doctorado No responde

 
Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Sobresale el hecho de que cerca del 56% ha realizado estudios de postgrado en administración 
o dirección escolar. Aunque la encuesta no indaga sobre especializaciones o maestrías en otras 
áreas de conocimiento, dicha temática resulta significativa en la trayectoria educativa de los 
directivos a nivel de postgrado, por ejemplo, para el grupo de directivos que cuenta con 
maestría, cerca del 74% de los mismos asegura que ha tenido estudios de postgrado en 
administración o dirección escolar.  Lo mismo sucede para el cerca del 50% de los directivos 
con especialización o doctorado.  
 

Gráfico 4. Distribución de los rectores según nivel educativo y postgrado en gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
En cuanto a los años de experiencia como directivos o como docentes, la siguiente tabla nos 
indica entre otras cosas que el promedio de años como docentes de los directivos entrevistados 
fue de 11 años, mientras que el promedio como directivo de la correspondiente IED fue de 6 
años y como directivo en otras instituciones es de 8,94 años.   
 
 
En reconocimiento de los percentiles, cabe destacar que el 75% de los directivos encuestados 
tienen igual o menos que 18 años de experiencia docente, 4 años de directivos de la IED y 7 
años como directivo de otras Instituciones educativas. También sobresale la alta 
heterogeneidad de los directivos, que van desde aquellos que no tienen ningún año como 
experiencia docente o directiva, hasta aquellos que cuentan mas de 41 años de experiencia 
docente o cerca de 30 años como directivos de esas IED u otras instituciones educativas. 
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Tabla 5. Estadísticas descriptivas de las variables de experiencia docente y directiva 

¿Cuántos años lleva 
como docente de 

aula?

¿Cuántos años lleva 
como directivo en 

esta institución 
educativa?

¿Cuántos años lleva 
como directivo de 
otras instituciones 

educativas?
N Valid 255 255 255

Missing 9 9 9
Mean 11,04 6,10 8,94

Std. Error of Mean ,54 ,37 ,56
Variance 73,97 34,70 79,07

Range 40 31 36
Minimum 0 0 0
Maximum 40 31 36
Percentiles 25 3,00 2,00 ,00

50 10,00 4,00 7,00
75 18,00 10,00 14,00

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
 
La siguiente gráfica nos indica los porcentajes de distribución de los diferentes “grupos” de 
años de experiencia para cada una de las preguntas. Para la pregunta de años como docente de 
aula, la mayoría de directivos (34%) tiene entre 11 a 20 años de experiencia docente; en el caso 
de la pregunta sobre la dirección de otras instituciones, la mayoría se encuentra entre 1 y 10 
años (36%) y finalmente, para la pregunta de numero de años como directivo en la 
correspondiente IED-CED, sobresale que el 69% de los mismos tiene entre 1 y 10 años. 
 
Un hecho significativo es el que cerca del 7% de directivos aún no completan su primer año 
como directivo de la correspondiente IED; el 27% nunca ha sido directivo de otra Institución 
Educativa y más del 22% jamás ha sido docente. 
 

Gráfico 5. Distribución de los rectores según categorías de edad 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
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1. Las problemáticas de las IED-CED 
 
De los rectores encuestados, el 35% dirige instituciones con 1 sede, el 37% con 2 sedes y cerca 
del 28% dirige IED-CED de 3 o más sedes.  La caracterización de las IED-CED de acuerdo a 
la tabla siguiente, nos indica que cerca del 76% de las  IED/CED con una sola sede tienen 
menos de 2000 Estudiantes; el 72% de las IED de dos sedes tienen entre 1000 y tres mil 
Estudiantes y el 44% de las IED de 3 o más Sedes tienen 3001 o más Estudiantes.  
 

Tabla 6. Distribución de los rectores según sedes y numero de Estudiantes 
 SEDES   
Numero de Estudiantes 1 2 3 o más Total 
1000 o menos 26 28% 7 7% 2 3% 35 13%
De 1001 a 2000 44 48% 36 37% 10 14% 90 34%
De 2001 a 3000 15 16% 34 35% 28 39% 77 29%
3001 o más 7 8% 21 21% 32 44% 60 23%
Total 92100%98100%72100%262100%

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
 

Las mayores problemáticas identificadas para el caso de los rectores se relacionan con los 
estudiantiles, destacándose las relacionadas con los problemas socioeconómicos y las 
condiciones de integración de los Estudiantes a la Institución. Entre los problemas 
identificados como serios sobresale el hecho de que cerca del 73% de los rectores creen que es 
un problema serio las condiciones socioeconómicas de los Estudiantes; el 41% considera un 
problema serio la apatía de los Estudiantes frente al estudio y también un 41% considera serio 
el poco interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos. 

Grafico 6. Percepción de los rectores sobre las problemáticas escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
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Para el caso de las problemáticas relacionadas con los docentes o directivos, ninguno de los 
aspectos preguntados supera el 10% de percepción como problema serio. Para la mayoría de 
los aspectos, la sumatoria de la categoría leve y la de “no es problema” supera el 80%, salvo el 
caso de la apatía de los docentes y la dificultad por conformar grupos de trabajo con estos.  
Para el primer caso cerca del 18% y para el segundo caso el 25% de directivos creen que estos 
son problemas moderados. 

Grafico 7. Percepción de los rectores sobre las problemáticas escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
A partir de una ponderación diferencial de las diversas categorías de gravedad de los problemas 
y normalizando de 0 a 1 los diversos resultados, siendo 1 lo más serio y 0 lo que no es 
problema, tenemos el siguiente gráfico con los resultados para los aspectos relacionados con 
los Estudiantes: 

Grafico 8. Indice de percepción de las problemáticas escolares asociadas a los Estudiantes 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

El indicador tiene resultados cercanos al 1 solo para el caso de los problemas socioeconómicos 
los Estudiantes (0.92); un segundo grupo que podríamos denominar moderado y que van 
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desde el 0.5 al 0.75, lo constituyen el poco interés de los padres por el aprendizaje de los hijos 
(0.75), la apatía de los Estudiantes frente al estudio (0.73), el que los Estudiantes llegan tarde 
(0.54) y su ausentismo (0.50); un tercer grupo –que podríamos considerar leve – no tiene 
señalado ningún aspecto; finalmente, un cuarto grupo que podríamos denominar de “no 
problemas” y con el indicador menor al 0.25 lo constituyen los aspectos relacionados con 
conflictos al interior de la escuela, ya sea con docentes o con directivos.   
 
De otro lado y a partir de la aplicación de un análisis de correspondencias múltiples, 
observamos un perfil de categorías que incluye el grupo de IED con 1 sede y 1000 Estudiantes 
o menos, donde la mayoría de aspectos no se identifican como problemas o son problemas 
leves y de otro lado están las IED con 2 o más sedes, con cercanía a las categorías moderadas 
de los problemas.  De otro lado hay categorías separadas del conjunto de grupos como el de 
“no-problema socioeconómicos” o los problemas moderados o serios entre directivo y 
Estudiantes. ¿se puede concluir que a más sedes más problemas de conflictos, explorar 
también con tamaño o número de Estudiantes?.  
 
 
Cuando se introducen las categorías de localidades, se conserva la tendencia anteriormente 
mencionada pero se observa la asociación de las diversas localidades a las problemáticas 
anteriormente mencionadas. 
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Grafico 9. Análisis de correspondencias múltiples sobre las problemáticas escolares. 

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
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Grafico 10.Análisis de correspondencias múltiples sobre las problemáticas escolares. 
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Grafico 11. Indice de percepción de las problemáticas escolares asociadas a los docentes y directivos 
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Los rectores atribuyen los mayores problemas del clima escolar a aspectos extraescolares y no 
tanto a comportamientos de los docentes o directivos. 
 
El gráfico de correspondencias señala también una relativa asociación entre las problemáticas y 
el tamaño de las IED, aunque aquí las categorías 
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Grafico 12.Análisis de correspondencias múltiples sobre las problemáticas escolares. 

a Sede Principal de las IED se constituye en el principal nodo de trabajo de los Rectores. En 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
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la muestra nos señala a un directivo que permanece el 75% en la sede principal, el 20% en la(s) 
otra(s) sedes y el 10% fuera de la institución. 
 
 
Tabla 7. Estadísticas descriptivas sobre el uso del tiempo entre las distintas sedes 

 
 

¿Qué porcentaje de su 
tiempo laboral dedica a 

realizar actividades en la 
Sede Principal de su 

IED/CED?

¿Qué porcentaje de su 
tiempo laboral dedica a 

realizar actividades en las 
otras sedes de su 

IED/CED?

¿Qué porcentaje de su 
tiempo laboral dedica a 

realizar actividades fuera 
de su institución?

N Valid 263 169 262
 Missing 1 1 2

Mean 72,71 19,50 14,96
Median 75,00 20,00 10,00

Std. Deviati 1on 15,67 11,36 2,08
Range 100 100 98

Minimum 0 0 0
Maximum 100 100 98
Percentiles 25 60,00 10,00 10,00

 50 75,00 20,00 10,00
 75 8 2 200,00 0,00 ,00

Fuente: s a partir de Encuesta a Directivos. 
 
En g  cerc el 75% de los rect  sólo en el 20% o men
su tiempo; el mismo caso se aplica para la permanencia fuera de la institución en el 85% d

 

Cálculos propio

eneral, para a d ores las otras sedes  recog os de 
e los 

rectores. 

Grafico 13. Distribución de los rectores según el uso del tiempo entre las sedes 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
En cuanto a la distribución del tiempo en las distintas actividades, la mediana de la muestra nos 
indica un rector que distribuye su tiempo de la siguiente forma: 20% en resolver aspectos 
administrativos y gestionar ones de trabajo aca mico 
on los docentes, 10% en asistencia a reuniones y actividades fuera de la institución, 10% en 

recursos en la institución, 20% en reuni dé
c
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atención a Estudiantes, 10% en atención a padres de familia, 10% en rendir informes y 
diligenciar formularios externos, 5% en atención a asuntos de manejo de personal y 5% en 
atención a visitantes externos. En este sentido, el 50% de los docentes tienen estos o menores 
porcentajes de tiempo para las correspondientes actividades.  Las actividades con mayor 
diferencia entre los rectores son las reuniones de trabajo académico con los docentes y el 
resolver problemas administrativos; existen desde rectores que gastan el 60% en cualquiera de 
estos dos aspectos, hasta aquellos que no dedican nada; cerca del 25% dedican el 10% o menos 
de su tiempo en trabajo académico con los docentes. 
 
Grafico 14. El uso del tiempo de los rectores 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
 
 
A juicio de los rectores, en los últimos dos años  la mayoría de IED-CED ha tenido, para los 
diferentes casos, 4 o más: reuniones generales de los docentes de la IED/CED en un 78%, 
cambios significativos en la organización escolar en un 64%, proyectos pedagógicos en un 
3%, proyectos de investigación en un 26%, y reuniones con padres diferentes a la entrega de 
oletines en un 56%. Como puede verse en el gráfico siguiente, la categoría de 1 a 3, solo es 

6
b
significativa para los proyectos investigativos de los docentes y para las reuniones con los 
padres. 
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Grafico 15. Frecuencia en la realización de actividades escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Con relación a los aspectos en que ha recibido más apoyo de la supervisión y el CADEL en los 
últimos 5 años, sobresale la importancia de la información sobre normas legales para el caso de 
la Supervisión y la colaboración en la elaboración y reporte de estadísticas, además de la 
anterior, para el caso de l ón, cerca del 45% de s 

ctores considera este primer aspecto dentro de los 2 aspectos más importantes, seguido por 

Grafico 16. Perfil sugerido por los rectores 

os CADEL. En el caso de la Supervisi lo
re
la asesoría en el diseño y desarrollo del PEI con un 30% aproximadamente; cerca de un 18% 
de rectores no señala ninguna actividad de apoyo por parte de la supervisión. Para el caso de 
los CADEL, el 35% de los rectores considera la información sobre normas legales dentro de 
los 2 aspectos más importantes, seguido por la elaboración y reporte de estadísticas.     
 
Para la mayoría de los rectores, si se hiciera una reforma para redefinir las funciones del 
directivo, en las nuevas funciones privilegiaría las relacionadas con un perfil pedagógico (43%), 
seguido muy de lejos, por el de liderazgo comunitario y el gerencial. 
 

43.2%17.0%

4.9%
8.3% 1.5%

6.1%18.9%

Pedagógico Administrativo De liderazgo comunitario

Gerencial y empresarial Otro. ¿Cuál? Anulada

No responde
 

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos.  
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4. Las reformas educativas 
 
En general, los rectores tienen una visión positiva de los impactos de la reforma sobre los 
distintos aspectos de la organización escolar en las distintas dimensiones de la gestión. Los 
aspectos mejor valorados y que recogen más del 60% de la valoración positiva o muy positiva 
por parte de los rectores,  son en orden decreciente, la planeación, seguimiento y evaluación de 
su IED/CED con un 69%, la identidad institucional, misión y visión de su IED/CED con un 
68%, la rendición de cuentas a los padres y a las comunidades con un 67% y la calidad de la 
educación en su IED/CED con un 67%.   
 
El aspecto peor valorado,  negati  o muy negativa 

or parte de los rectores es les como directivo con un 
8% de impacto negativo o muy negativo; siguen en su orden, aunque con porcentajes mucho 
enores, del orden del 35%, la autonomía como directivo en la gestión de su IED/CED, la 

infraestructura de la IED/CED y el clima institucional (relaciones directivos, docentes y 
studia tes).  

que recoge más del 60% de la valoración
el relacionado con sus condiciones labora

va
p
6
m

E n
 
De todos los aspectos, los que recogen mayores porcentajes de rectores que creen que no  
existió ningún impacto sobre los mismos, son los relacionados con la gestión académica de la 
IED-CED, particularmente las innovaciones pedagógicas (29%) y las investigaciones 
pedagógicas de los docentes. 
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Grafico 17. Valoración de los rectores acerca del impacto de la reforma educativa sobre distintos 
pectos de la gestión escolar as
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
En relación con el impacto (positivo o negativo) que han generado las distintas estrategias de 
las reformas educativas de los últimos años sobre las condiciones de autonomía y gestión 
escolar de su  IED/CED, existe una visión más negativa por parte de los rectores. Tan solo 5 
de los 14 aspectos recogen una valoración positiva o muy positiva mayoritaria por parte de los 
rectores; los aspectos que recogen un mayor porcentaje de rectores en dichas categorías, son en 
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orden decreciente, los Planes de mejoramiento con un 74%, el PEI con un 68%, la 
reglamentación de los Fondos de Servicios Educativos con un 63%, el Sistema de control del 
flujo de la información hacia la SED con un 59% y la descentralización distrital con un 57%. 
 
Entre los aspectos peor valorados, que recogen porcentajes mayores al 50% de la valoración 
negativa o muy negativa por parte de los rectores son los relacionados al cambio en el 
parámetro de número de docentes y directivos por alumno (78%), cambio del estatuto docente 
con un 72%, creación de colegios en concesión con un 65%, integración de planteles con el 
63%, ampliación del calendario laboral de docentes y directivos con el 63%, el sistema de 
matrículas y organización centralizada de cupos con el 59% y la contratación externa de los 
servicios administrativos y de soporte con el 52%. 
  
De todos los aspectos, el que recoge mayores porcentajes de rectores que creen que no existió 
ningún impacto sobre la autonomía y gestión de la IED/CED, son los relacionados con la 
capacitación de docentes y directivos por empresas y entidades del sector no educativo (29%). 
Este es a su vez, el aspecto donde las opiniones se encuentran más divididas entre el impacto 
positivo o negativo que generó. 
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Grafico 18. Valoración de los rectores acerca de las estrategias de la reforma educativa y sus impactos en 
la autonomía y gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

l realizar un análisis de correspondencias múltiples para observar las condiciones de 
ociación entre las distintas variables y sus categorías, observamos que en general hay una 
lativa asociación entre los diferentes niveles de valoración de los aspectos. Es decir, las 

aloraciones son en general consistentes y generalizadas para casi todos los aspectos: 

 
A
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v
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Grafico 19.Análisis de correspondencias múltiples sobre las reformas educativas 
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ente: Cálculos propios a partir de Encues

on el fin de explorar y analizar el cambio que se han generado en los últimos años en las 
ondiciones del clima escolar y de los aspectos de gestión directiva, administrativa, académica y 
cial de las IED-CED, debido entre otros factores a la aplicación de las distintas estrategias de 

ta a Directivos. Fu
 
 
 

 Cambios de la percepción de los Directores-Rectores? 
  
 
C
c
so
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Reforma Educativa de los últimos años, se tuvo en cuenta en la aplicación de la Encuesta a 
irectivos, la realización de algunas preguntas similares a una encuesta aplicada a los 
irectores-Rectores en el año 1998.  La encuesta del año 1998 se aplicó en el marco del 

royecto de Evaluación de Competencias Básicas, dentro del estudio de los factores asociados 
 fue diseñada por la Secretaría de Educación del Distrito; en ese mismo marco se aplicaron 
ncuestas a los docentes de lenguaje y matemática en grados tercero y quinto y a los 
studiantes de esos grados.  

e la aplicación de 1998 en total se tienen 740 encuestas, de las cuales en un 82% se relacionan 
on IED-CED Urbanas,  en un 86% son instituciones mixtas y para cerca del 73% el último 

 instituciones tenían 
Estudiantes de estrato 1, el 68% también tenía Estudiantes de estrato 2 y tan solo el 29% tenía 
estrato 3, el 3% con estrato 4 y el 1% des estrato 5.  En su gran mayoría, estas instituciones 
tenían un solo directivo (80.3%), cuatro o menos administrativos (80%), ningún profesional de 
la salud (90%) y ningún orientador (46%). 
 
Los directores son en un 52% mujeres y en 48% hombres, tienen en un 97% vinculación de 
planta y en un 96% dedicación completa y  el 65% de los rectores se encuentran entre el 
escalafón 12 y el 14. 
 
 

- El perfil de los directores 
 
Al comparar el perfil de directivos de 1998 con la encuesta actual a directivos, realizada en el 
marco del proyecto, vemos la creciente cualificación de este nivel directivo.  En el período ha 
aumentado en cerca de 40 puntos porcentuales, la cantidad de docentes que tienen un 
postgrado y por ende reducido el porcentaje de docentes cuyo máximo nivel educativo era el 
pregrado o el Bachillerato Pedagógico.   
 

Gráfico 20. Máximo nivel educativo de los Rectores-Directores 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 

 

icha observación se confirma en el nivel de especialización de los estudios que tienen los 

de Competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
D
directores para el ejercicio de su gestión; ha aumentado en cerca de 28 puntos porcentuales, la 
cantidad de directores-rectores que han realizado estudios de postgrado en administración o 
gestión escolar.   
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Gráfico 21. Rectores-Directores con estudios de postgrado 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 
de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
 
Contrario a dicha tendencia, se observa una transformación del cuerpo de directivos en cuanto 
a los años de experiencia como docentes o directivos.  El promedio de años de experiencia 
como docentes descendió de 24 a 11 años; el de experiencia como directivo de otras 

stituciones educativas disminuyó de 14 a 9 años y el de  experiencia como directivo de esa 
stitución educativa de 6,9 a 6,1.  De igual forma, cabe señalar que las desviaciones estándar se 

han reducido, es decir, en el año 2004 están más cercanos los años de experiencia para las 
istintas cat orías al promedio anteriormente señalado. 

e tan sólo el 3% no tenía experiencia docente, en la 
ctualidad cerca del 22 ia.  

 
Gráfico 22. Distribución de los Rectores-Directores según años de experiencia docente 
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d eg
 
Como se observa en la siguiente gráfica, mientras que para 1998 la mayoría de directivos  se 
encontraban entre los 21 a 30 años (34%), para el 2004, la mayoría se dirige al grupo de 11 a 20 
años (34%).  Visto en conjunto, vemos como las categorías de 21 o más años de experiencia, se 
redujeron dramáticamente a expensas de los 20 años o menos de experiencia docente.  Cabe 

saltar, que ha diferencia de 1998 dondre
a % de directivos-rectores jamás ha ejercido la docenc
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 
de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 
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Un comportamiento similar, aunque menos acentuado, se observa en los años de experiencia 
como directivo de otras cimiento en 20 puntos 
porcentuales de la cantidad de directivos con ningún año de experiencia como rector en otra 
institución.  
 

Gráfico 23. Distribución de los Rectores-Directores según años de experiencia directiva 

 instituciones educativas. Sólo cabe agregar el cre
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 
de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
inalmente, el comportamiento en los años de F experiencia como directivo de la 

a  
directiva en la IED/CED 

correspondiente IED-CED es mucho más estable y las variaciones en las distintas categorías 
son menores a 2 puntos porcentuales. 
 
 
 
 

Gráfico 24. Distribución de los Rectores-Directores según años de experienci
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 
de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 
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En conclusión, actualmente se tienen directivos mejor calificados académicamente en término 
de niveles educativos, pero con menor cantidad de años de experiencia en la docencia y en la 
dirección. De otro lado, cabe resaltar, que no necesariamente dicho cambio está asociado a un 
relevo generacional del cargo de Rector; por el contrario, cabe afirmar que no existe una 

corporación significativa de rectores jóvenes en el período, por el contrario se evidencia que 
mientras qu emos que 
cerca del 90% tienen 40 o más años. 
 
 
 
 

-La problemática escolar (El nuevo colegio) 
 
Al mirar los dos años,  comparar las problemáticas comunes preguntadas en las dos encuestas 
y agrupar la identificación de los problemas calificados como serios o moderados, vemos que 
se conserva la opinión de los rectores relacionada con el hecho de que las mayores 
problemáticas conciernen con los Estudiantes y sus familias; para ambos años, los problemas 
docentes recogen porcentajes menores al 15%, salvo el caso de la dificultad para conformar 
grupos de trabajo con los docentes, que se incrementa en el 2004 al 31%. 
 
 

icas del clima escolar 

in
e para 1998, el 82% de los rectores tenía 35 o más años, para el 2004 v

Gráfico 25. Percepción sobre problemát
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 
de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

 
 
Una tendencia evidente es el crecimiento de la percepción negativa de los rectores sobre los 
todas las problemáticas relacionadas con el clima escolar. Los problemas donde mayor creció la 
percepción negativa son los relacionados con el vandalismo, con una variación de 39 puntos 
porcentuales, la apatía de los Estudiantes frente al estudio con 31 puntos y los problemas 
socioeconómicos con  302. 
 

                                                 
ta de 1998 no se pregunta explícitamente “problemas socioeconóm
 de un porcentaje a partir de la opinión en asp

2 Aunque en la encues icos”, se tuvieron en 
enta la construcción ectos como problemas nutricionales, la 

tiles necesarios, etc., a partir de la selección del mayor valor. 
cu
textos y ú
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De otro lado, aunque no son porcentajes mayoritarios, ha aumentado la percepción negativa de 
las problemáticas relacionadas con los docentes, particularmente la dificultad de conformar 
grupos de trabajo con ellos.  
 
 
 

-El uso del tiempo 
 
Al comparar el porcentaje promedio del tiempo dedicado por los rectores a diferentes 

tividades, vemos que los mayores promedios siguen siendo las actividades relacionadas con 
solver aspectos administrativos y gestionar recursos en la institución y de otro lado con las 

reunion entre los dos años existe una variación 
gnificativa en el tiempo dedicado a las diversas actividades. A juicio de los rectores, el 

ersonal. Contrario a 
llo, ha aumentado el tiempo dedicado a rendir informes externos, atender visitantes y estar 
era de la institución. 

 
Gráfico 26. Uso del tiempo por parte de los Rectores-Directores 
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si
promedio de tiempo dedicado al trabajo académico con los docentes ha aumentado en cerca de 
5 puntos porcentuales, a expensas de una disminución en la misma proporción del tiempo 
dedicado a resolver aspectos administrativos y gestionar recursos. 
 
De otro lado, aunque con variaciones mucho menores, ha disminuido el tiempo promedio 
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Fuente: Cálculos propios con base en Encuesta sobre factores asociados (proyecto 
de competencias) y Encuesta de Autonomía Escolar 

-Descentralización 
 

on relación a los aspec oC
sobresale el hecho que se mantenga la percepción de los Rectores-Directores sobre los 

t s en que ha recibido más apoyo de la supervisión y el CADEL, 

aspectos en que se ha recibido más apoyo por cada ente respectivo. 
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Para el caso de la Supervisión, en los dos años analizados, el apoyo sobre las normas legales es 
considerado uno de los 2 aspectos más importantes por más del 45% de los Rectores y en 
segundo término, la asesoría en el diseño y desarrollo del PEI con un 30% de rectores 

roximadamente. En general, dichos porcentajes se han mantenido. No obstante, sobresale el 
recimiento de rectores que no señala ninguna actividad de apoyo por parte de la supervisión, 
asando del 8% al 18%). 

 
ara el caso de los CADEL, si bien los dos aspectos más importantes se siguen manteniendo, 

Gráfico 27. Distribución de los coordinadores según género 

ap
c
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P
los cuales son el apoyo legal y el apoyo en la construcción de estadísticas. Se ha disminuido el 
porcentaje de rectores que ubica este primer aspecto dentro de los dos más importantes (del 
65% al 35%), distribuyéndose este valor en el resto de aspectos, en particular en el aumento de 
la proporción en cuanto al manejo de estadísticas y en los rectores que señalan que no han 
recibido “ningún apoyo”. 
 
 
 
 
3.2. La Percepción de los Coordinadores 
 
De los 385 coordinadores de IED-CED encuestados, el 58.2% son mujeres y el 40.5% son 
hombres.  

40,5%

58,2%

1,3%

Masculino Femenino No responde
  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos.

 
 
 
 
 
 
La mayoría de los c unque mientras la 
mayorí 9 años (39%), las mujeres se encuentran 
e 50 a

 
 
 

oordinadores (cerca del 53%) tienen menos de 50 años; a
uentra en el grupo de 40 a 4a de hombres se enc

 59 años (47%). d
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Gráfico 28. Distribución de los rectores según edad y sexo 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

ara cerca del 90% de estos directivos su máximo nivel educativo es un postgrado, 
bresaliendo el hecho de que el 60% cuenta con especialización y el 28.8% maestría; el 8% 

ás de 40 
os (en un 47%) y en un 60% son hombres. 

Gráfico 29. Distribución de los rectores según nivel educativo 
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tiene únicamente el pregrado. Las personas que solo cuentan con pregrado tienen m
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
obresale el hecho de que cerca del 55% no ha realizado estudios de postgrado en 
ministración o dirección escolar. A diferencia de los rectores, en los coordinadores dicha 
mática no resulta tan significativa en su trayectoria educativa a nivel de postgrado, por 

 
 
 
 
 

S
ad
te
ejemplo, para el grupo de directivos que cuenta con especialización, el 60% asegura que no ha 
tenido estudios de postgrado en administración o dirección escolar. 
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Gráfico 30. Distr  gestión escolar ibución de los rectores según nivel educativo y postgrado en
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
En cuanto a los años de experiencia como directivos o como docentes, la siguiente tabla nos 
indica entre otras cosas que el promedio d
ntrevistados fue de 13 años, mientras que el

e años como docentes de los coordinadores 
 promedio como directivo de la correspondiente 

IED fue de 5 años 
   
En reconocimiento de los percentiles, cabe destacar que el 75% de los directivos encuestados 
se encuentran entre los 5  y los 20 años de experiencia docente y entre los 2 y los 7 años de 
directivos de la IED. El 50% de los coordinadores tienen menos de 2 años como directivo de 
otras Instituciones educativas. También sobresale la heterogeneidad de los directivos que van 
desde los docentes que no tienen ningún año como docentes ni directivos hasta aquellos que 
cuentan mas de 40 años de experiencia como docente o cerca de 31 como directivos de esas 
IED u otras instituciones educativas. 
 
Tabla 8. Estadísticas descriptivas de las variables de experiencia docente y directiva 

e
y como directivo en otras instituciones es de 5 años. 

 ¿Cuantos años lleva como ¿Cuántos años lleva como 
docente de aula? directivo en esta 

¿Cuántos años lleva como 
directivo de otras 

institución educativa? instituciones educativas?
N Valid 379 378379

 Missing 6 6 7
Mean 13,32 5,08 5,15

Median 14,00 4,00 2,00
Std. Deviation 9,41 4,83 7,38

Range 40 31 60
Minimum 0 0 0
Maximum 40 31 60
Percentiles 25 6,00 2,00 ,00

 50 14,00 4,00 2,00
 75 20,00 7,00 8,00

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

e otro lado, la siguiente gráfica nos indica los porcentajes de distribución de los diferentes 
grupos” de años de experiencia para cada una de las preguntas. Para la pregunta de años 
omo docente de aula, la mayoría de coordinadores (39.7%) tiene entre 11 a 20 años de 

 
D
“
c
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exper s, la 
mayoría (42%) jamas ha sido directivo de otras instituciones  y finalmente, para la pregunta de 
numero de años como directivo en la correspondiente IED-CED, sobresale que el 86% de los 
mismos tiene entre 1 y 10 años. 
 
Un hecho significativo es el que el 42% nunca ha sido directivo de otra Institución Educativa y 
cerca del 19% jamás ha sido docente. 
 

Gráfico 31. Distribución de los rectores según categorías de edad 

iencia docente; en el caso de la pregunta sobre la dirección de otras institucione
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
5. Las problemáticas de las IED-CED 

 
 
De los coordinadores encuestados, el 26% dirige instituciones con 1 sede, el 37% con 2 sedes y 
el otro 37% dirige IED-CED de 3 o más sedes. La caracterización de las IED-CED de 
acuerdo a la tabla siguiente, nos indica que cerca del 61% de las  IED/CED con una sola sede 
tienen menos de 2000 Estudiantes; el 81% de las IED de dos sedes tienen entre 1000 y tres mil 

studiantes y el 63% de las IED de 3 E o más Sedes tienen 2001 o más Estudiantes.  

Tab  9. Distr
 

la ibución de los coordinadores según sedes y numero de Estudiantes 
¿Cuántas sedes tiene 

 su IED/CED?      
Estudiantes 1 2 3 o más otal T

1000 o menos 12 12% 3 2% 3 2% 1 5%  8
De 1001 a 2000 48 56 40% 15 11% 32% 49% 119
De 2001 a 3000 20 57 41% 41 29% 31% 20% 118
3001 o más 18 1 23 17% 81 58% 32% 8% 122
Total 98 100% 139 100% 140 100% 100% 377

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
 
Al igual que para el caso de los Rectores, las mayores problemáticas identificadas para el caso 
de los Coordinadores se relacionan con los estudiantiles, destacánd las relacionadas con
problemas socioeconómicos y las condiciones de integración de los Estudiantes a la 

tificados como serios o moderados, sobrealen los 

ose  los 

Institución. Entre los problemas iden
problemas socioeconómicos de los Estudiantes con un 95% de los coordinadores, el poco 
interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos con un 88% y la apatía de los Estudiantes 
frente al estudio con un 81%. Para el resto de problemas relacionados directamente con los 
Estudiantes o sus familias, y señalados en el siguiente Gráfico, se evidencia una relativa 
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“polarizacion” entre los que creen que son problemas serios o moderados y los que creen que 
son leves o no son problemas. 
 

Grafico 32. Percepción   de los coordinadores sobre las problemáticas escolares
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Para el caso de las problemáticas relacionadas con los docentes o directivos, ninguno de los 
aspectos preguntados supera el 10% de percepción como problema serio. Agregando las 

 “mod a se constituye la dificultad 
ara co formar grupos de trabajo con los docentes con un 32% de los encuestados, seguido de 
 apa y s con un 29%. En conclusión, salvo esos casos, 
ara la mayoría de los aspectos, la sumatoria de la categoría leve y la de “no es problema” 

valoraciones “serio” y
p

erado”, la mayor problemática priorizad
n

tía  falta de compromiso de los docentela
p
supera el 80%. 
 
 
 

Grafico 33. Percepción de los coordinadores sobre las problemáticas escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Este comportamiento se evidencia más claramente a partir de la construcción de un índice 
sintético construido a partir de la ponderación diferencial de las diversas categorías de gravedad 
de los problemas y normalizando de 0 a 1 los diversos resultados, siendo 1 lo más serio y 0 lo 
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que no es problema, tenemos el siguiente gráfico con los resultados para los diversos aspectos 
relacionados con el “clima institucional”:  

Graf diantes 
 

ico 34. Indice de percepción de las problemáticas escolares asociadas a los Estu
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

los Estudiantes (0.53). Un tercer grupo –que podríamos considerar leve – 
starían la dificultad para conformar grupos de trabajo con los docentes y su apatía y falta de 
ompromiso; finalmente, un cuarto grupo que podríamos denominar de “no problemas” y con 
l indicador menor al 0.25 lo constituyen los aspectos relacionados con conflictos al interior de 

la escuela, y  su llegada 
rde. 

 
 
En conclusión, como en el caso de los rectores, los Coordinadores atribuyen los mayores 
problemas del clima escolar a aspectos extraescolares y no tanto a comportamientos de los 
docentes o directivos. 
 
 
 

3. La gestión escolar 
 
En general, para cerca del 75% de los rectores las otras sedes y la realización de labores fuera 
de la institución, recogen menos del 20% de su tiempo; de igual forma, cerca del 64% de los 
Coordinadores, dedica el 80 ución. 

 

 
El indicador tiene resultados cercanos al 1 solo para el caso de los problemas socioeconómicos 
los Estudiantes (0.92), el poco interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos (0.8) y la 
apatía de los Estudiantes frente al estudio (0.78);  un segundo grupo que podríamos denominar 
moderado y que van desde el 0.5 al 0.75, lo constituyen el hecho que los Estudiantes llegan 
tarde (0.56), el vandalismo contra propiedades del colegio por parte de Estudiantes (0.54) y el 
ausentismo de 
e
c
e

a sea con docentes o con directivos y el ausentismo de los docentes y
ta

% o más de su tiempo dentro de la Instit
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Tabla 10. Estadísticas descriptivas sobre el uso del tiempo entre las distintas sedes 
  ¿Qué 

porcentaje de 
su tiempo 

laboral dedica a 
realizar 

actividades en 
la Sede 

Principal de su 
IED/CED? 

¿Qué ¿Qué 
porcentaje de porcentaje de 

su tiempo su tiempo 
laboral dedica a 

realizar 
laboral dedica a 

realizar 
actividades en actividades 
las otras sedes fuera de su 

de su institución? 
IED/CED? 

Valid 378 378 379N 

Missing 7 7 6

Mean 71,37 16,24 10,61

Median 80 5 10

Std. Deviation 27,61 25,56 8,53

Variance 762,55 653,38 72,83

Range 100 100 50

Minimum 0 0 0

Maximum 100 100 50

25 60 0 5

50 80 5 10

Percentiles 

2075 90 20

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 
 
En cuanto a la distribución del tiempo en las distintas actividades, los resultados evidencian 
una diferencia sustancial al comportamiento de los Rectores, mientras que para estos cerca del 
40% de su tiempo se dedica a resolver aspectos administrativos y gestionar recursos en la 
institución y a reuniones de trabajo académico con los docentes, los Coordinadores dedican la 
mayoría de su tiempo a la atención directa a Estudiantes, en promedio el 27%, seguido por el 
trabajo con docentes (18%) y la atención a padres (14%) 
 

Grafico 35. El uso del tiempo de los coordinadores 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

n relación con la pregunta sobre la frecuencia de innovaciones, proyectos pedagógicos y 
uniones en los últimos 2 años, sobresale la gran diferencia con la opinión de los rectores. A 

 
E
re
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juicio de los Coordinadores, en los últimos dos años, un 82% ha tenido menos de 4 proyectos 
e investigación, un 61% menos de 4 innovaciones o cambios s s e iza

escolar y un 58% menos de 4 cambios significativos en la organi scola o pu
verse en el gráfico siguiente, la categoría de 4 o más, solo recog  a
para el caso de las reuniones generales de los docentes de la IED
 

Grafico 36. Frecuencia en la realización de activida es 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
Con relación a los aspectos en que ha recibido más apoyo de la supervisión y el CADEL en los 
últimos 5 años, sobresale el hecho de un gran número de coordinadores que señala no haber 
ecibido apoyo ni de la supervisión ni de los CADEL enr

lo
 los últimos años.  Cerca del 59% de 

s coordinado yo de parte de la Supervisión y 
cerca del 36% de parte del CADEL. 
 
Para el caso de la Supervisión, dentro de los 2 aspectos más importantes, sobresalen la asesoría 
en normas legales para el 58% de los coordinadores y la asesoría para el desarrollo del PEI en 
un 36% de los mismos.  Para el caso del CADEL, 54% de los Coordinadores ubican los 
aspectos legales dentro de los 2 aspectos más importante, seguido del apoyo en la elaboración 
de estadísticas con el 55%. 
 
Finalmente, para la mayoría de los Coordinadores, si se hiciera una reforma para redefinir las 
funciones del directivo, en las nuevas funciones privilegiaría las relacionadas con un perfil 
pedagógico (50.6%), seguido muy de lejos, por el de liderazgo comunitario (23.9%) y el 
gerencial. 
 
 
 

res manifiesta no haber recibido ningún apo
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Grafico 37. Perfil directivo sugerido por los coordinadores 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. 

 
 

6. Las reformas educativas 
 
En general, los Coordinadores son el grupo encuestado que tiene una percepción más negativa 
de la reforma educativa de los últimos años. Dentro de los diferentes aspectos de la 
IED/CED, donde la valoración negativa o muy negativa supera a la positiva o muy positiva, se 
destacan los relacionados con las condiciones laborales como directivo y su autonomía; estos 
dos aspectos congregan más del 50% de los coordinadores: 71% para el primer caso y 52% 
para el segundo.  La valoración negativa o muy negativa recoge más del 50% de los 
Coordinadores para el caso n de su IED/CED y para 

); aunque también tiene un porcentaje significativo, la 

 
 de la planeación, se uimiento y evaluacióg

la identidad institucional, misión y visión.  
 
De todos los aspectos, los que recogen mayores porcentajes de rectores que creen que no  
existió ningún impacto sobre los mismos, son los relacionados con la gestión académica de la 
IED-CED, particularmente con la investigación pedagógica de los docentes y directivos (35%) 
 las innovaciones pedagógicas (31%y

rendición de cuentas a los padres y a las comunidades  con un 33% de los Coordinadores. 
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Grafico 38. Valoración de los rectores acerca del impacto de la reforma educativa sobre distintos 
aspectos de la gestión escolar 
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ente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Directivos. Fu
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En relación con el impacto (positivo o negativo) que han generado las distintas estrategias de 
las reformas educativas de los últimos años sobre las condiciones de autonomía y gestión 
escolar de su  IED/CED, existe una visión más negativa por parte de los Coordinadores. Tan 
solo en 3 de los 14 aspectos la valoración positiva-muy positiva supera a la negativa-muy 
negativa, y de estos, sólo 2 recogen más del 50% de los Coordinadores encuestados. Dichos 
aspectos son los Planes de Mejoramiento Institucional y el PEI. 
 
En el resto de aspectos, la valoración negativa-muy negativa es la predominante, destacándose 
aquellos que recogen porcentajes mayores al 50% de los coordinadores, particularmente: el 
cambio en el parámetro de número de docentes y directivos por alumno (89,1%), ampliación 
del calendario laboral de docentes y directivos (83,4%), cambio del estatuto docente (81,3%), 
creación de colegios en concesión (74,3%), integración de planteles (70,9%), sistema de 
matrículas y organización centralizada de cupos (57,7%) y la contratación externa de los 
servicios administrativos y de soporte con un 56,9%. 
 
De todos los aspectos, el que recoge mayores porcentajes de rectores que creen que no existió 
ningún impacto sobre la autonomía y gestión de la IED/CED, son los relacionados con el 
Sistema de control del flujo de la información hacia la SED (25%). Este y la capacitación de 
docentes y directivos por empresas y entidades del sector no educativo, son a su vez, los 
aspectos donde las opiniones se encuentran más divididas entre el impacto positivo o negativo 
que generó. 
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Grafico 39. Valoración de los rectores acerca de las estrategias de la reforma educativa y sus impactos en 

 autonomía y gestión escolar la
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3.3. La percepción de los Docentes 
 
 
De los 385 coordinadores de IED-CED encuestados, el 68% son mujeres y el 31.3% son 
hombres, la mayoría son de estrato 3 (67%) y actualmente habitan una vivienda propia (64%), 
de los cuales el 34% la están pagando y el 30% ya la pagaron. En más de un 60% tiene 1 o 2 
hijos. 

 Gráfico 40. Distribución de los docentes según género 

31,3%

68,0%

0,7%
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  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes

 
De igual forma, de los docentes encuestados, la mayoría tiene entre 40 y 49 años (45%), 
seguido por el grupo menor a 39 años (33%).  Cerca del 65% de los docentes tienen como 
máximo nivel educativo especialización o maestría y en un 85% son docentes nombrados en 
propiedad. De otro lado, cerca de un 70% de los mismos tienen un grado de escalafón superior 
al Noveno y el 75% ha sido también docente del sector privado. 
 
En cuanto a los años de experiencia como docentes, la siguiente tabla nos indica entre otras 
cosas que el promedio de años como docentes es de 18 años y como docente en la IED 
respectiva es de 7 años. 
 

Tabla 11. Estadísticas descriptivas de las variables de experiencia docente. 
  ¿Cuantos Docente en 

años lleva esta 
como institución 

docente de educativa 
aula? 

Valid 267 266 N 
Missing 17 18 

Mean 17,83 7,26 

0,55 0,4 Std. Error of Mean 
Median 17 5 

Mode 10 1 

Std. Deviation 9,03 6,6 

Variance 81,6 43,58 

Range 40 34 
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Minimum 0 0 

Maximum 40 34 

Sum 4760 1932 

11 2 25 Percentiles 
50 17 5 

75 25 11 
Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 

 
7. Las problemáticas de las IED-CED 

 
De los docentes encue añana, el 49% en la 
tarde y cerca del 4% en jornada única. El 37% tr
en preescolar y el 10% en media técnica  
 
Al igual que para el caso de los Coordinadores y Rectores, las mayores problemáticas 
identificadas se relacionan con los Estudiantes. Entre los problemas identificados como serios 
o moderados, sobresalen los problemas socioeconómicos de los Estudiantes con un 90% de 
los coordinadores, el poco interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos con un 
86%, la apatía de los Estudiantes frente al estudio con un 81%, el hecho que los Estudiantes 
lleguen tarde con un 72% y el vandalismo contra propiedades del colegio por parte de los 
Estudiantes con un 71%.  
 

Grafico 41. Pe a s 
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Fuente: Cálculos propios a parti a Do
 
Para el caso de las problemáticas relacionadas con los docentes o directivos y los conflictos al 
interior de la escuela, ninguno de los aspectos preguntados supera el 10% de percepción como 
problema serio. Agregando las valoraciones “serio” y “moderado”, la mayor problemática 
priorizada se constituye la dificultad para conformar grupos de trabajo con los docentes con un 
25% de los encuestados, seguido de la apatía y los conflictos entre docentes y Estudiantes con 
un 22%. En conclusión, salvo esos casos, para la mayoría de los aspectos, la sumatoria de la 
categoría leve y la de “no es problema” supera el 76%. 
 
 

r de Encuesta centes 
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Grafico 42. Percepción de los docentes sobre las problemáticas escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 

 
Este comportamiento se evidencia más claramente a partir de la construcción de un índice 
intético construido a partir de la pons

d
deración diferencial de las diversas categorías de gravedad 

e los problemas erio y 0 lo 
que no es problema, tenemos el siguiente gráfico con los resultados para los diversos aspectos 
relacionados con el “clima institucional”:  
 

Grafico 43. Indice de percepción de las problemáticas escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 

l indicador tien conómicos 
de los Estudiantes (0.85), el poco izaje de sus hijos (0.81) y la 
apatía de los Estudiantes frente al estudio (0.80); un segundo grupo que podríamos denominar 
moderado y que van desde el 0.5 al 0.75, lo constituyen el vandalismo contra propiedades del 
colegio por parte de los Estudiantes (0,71), el que los Estudiantes llegan tarde  (0.68) y su 
ausentismo (0,55). Un tercer grupo –que podríamos considerar leve – estarían la dificultad para 
conformar grupos de trabajo con los docentes, la apatía y falta de compromiso de los 
directivos y los conflictos entre Estudiantes y docentes; finalmente, un cuarto grupo que 
podríamos denominar de “no problemas” y con el indicador menor al 0.25 lo constituyen los 
aspectos relacionados con los aspectos relacionados con su propio desempeño (conflictos, 
ausentismo, apatía, etc.). 
 
 
En conclusión, como en el caso de los Rectores y Coordinadores se atribuyen los mayores 
problemas del clima escolar a aspectos extraescolares y no tanto a sus propios 
comportamientos o a factores “intra-escolares”. 

an por apoyar mi desempeño profesional (68 y 69% 
spectivamente). ración del apoyo 

recibido tanto por los padres como por el CA aber recibido 
apoyo de los padres y el 41% no siente que el CADEL ha apoyado el trabajo de la IED/CED. 
 

Grafico 44. Nivel de apoyo percibido por los docentes 
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En relación con la preg
re

unt , proyectos pedagógicos y a sobre la frecuencia de innovaciones
uniones en los últimos 2 años, sobresale la gran diferencia con la opinión de los rectores y 

una gran cercanía con los Coordinadores. A juicio de los Docentes, en los últimos dos años, un 
74% ha tenido menos de 4 proyectos de investigación, un 63% menos de 4 innovaciones o 
cambios significativos en la organización escolar y un 50% menos de 4 cambios significativos 
en la organización escolar.  Además de ello, un 58% de los  docentes señalan que se han 
celebrado menos de 4 reuniones de padres de familia (Diferentes a la entrega de boletines) 
Como puede verse en el gráfico siguiente, la categoría de 4 o más, solo recoge la mayoría de 
encuestados para el caso de las reuniones generales de los docentes de la IED/CED. 
 

Grafico 45. Frecuencia en la realización de actividades escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 

 
Una pregunta particularmente significativa para el estudio profundizaba en las actuales 
condiciones de influencia y participación real de los docentes en la respectivas IED, valorando 
de cero a cinco diferentes aspectos relacionados tanto con los procesos pedagógicos como con 
la gestión escolar.   El promedio de los diferentes aspectos evidencia que los aspectos donde 
los docentes manifiestan tener menor influencia son los relacionados con sus actividades de 
formación y con la organización de horarios y espacios; dichos aspectos tienen promedios 
inferiores a 3.0.    
 
Entre los aspectos donde los docentes creen tener mayor influencia – con promedios 
superiores a 4.0.- sobresalen los relacionados con la relación docente-estudiante al interior del 
aula de clase: seleccionar los métodos de enseñanza; seleccionar el contenido, temas y 
habilidades que se van a enseñar a los Estudiantes y determinar cuántas tareas se les va a 
colocar a los Estudiantes. 
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Grafico 46. Promedio de las calificaciones de los docentes sobre 
 aspectos relacionados con su autonomía  
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 

 
Este comportamiento se evidencia a su vez en los porcentajes específicos para las diversas 
categorías.  Los aspectos en los que la valoración es inferior o igual a 3 y que recogen más del 
50% de los docentes, son los relacionados con la organización de horarios y espacios y el 
definir las actividades de formación permanente que se realizan para los docentes de la 
IED/CED. 
 

Grafico 47. Distribución de los docentes según nivel de autonomía percibida por los docentes 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
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Finalmente, para la mayorí reforma para redefinir las 
funciones del directivo, en las nuevas funciones privilegiaría las relacionadas con un perfil 
pedagógico (47.9%), seguido muy de lejos, por el de liderazgo comunitario (21.8%).  El perfil 
Gerencial solo reconoce el 5% de los encuestados. 
 

Grafico 48. Perfil directivo sugerido por los docentes 
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  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes

n de los docentes es positiva sobre los cambios generados por las reformas, pero 
lativamente negativa sobre las estrategias implementadas y el impacto en su autonomía y 

gesti
 
Frente al impacto de los cambios generados por las reformas, sobresale el hecho que dentro 
de los diferentes aspectos de la IED/CED, donde la valoración negativa o muy negativa 
supera a la positiva o muy positiva, sólo se encuentra el aspecto relacionado con sus 
condiciones laborales como docente (53%).  Para el resto de aspectos preguntados, la 
valoración positiva o muy positiva resulta mayoritaria, destacándose particularmente los 
siguientes aspectos que recogen además porcentajes superiores al 50% de los encuestados: 
Las innovaciones pedagógicas en su(s) área(s) (61.3), su formación permanente como 
docente (58.8), sus prácticas pedagógicas (56), el uso del tiempo en sus clases 
(53.9), su investigación pedagógica (52.8), su autonomía como docente (52.1), la 
planeación, seguimiento y evaluación de su IED/CED (51.8) y la identidad institucional. 
misión y visión de su IED/CED (51.4) 
 
 
De todos los aspectos, los que recogen mayores porcentajes de docentes que creen que no  
existió ningún impacto sobre los mismos, son los relacionados con la participación de los 
Estudiantes en las decisiones del colegio (36.6%) y la rendición de cuentas a los padres y a las 
comunidades (35%). 
 

 
 

 Las reformas educativas 
 
La percepció
re

ón escolar. 
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Grafico 49. Valoración de los docentes acerca del impacto de la reforma educativa sobre distintos 
aspectos de la gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
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En relación con el impacto (positivo o negativo) que han generado las distintas estrategias de 
las reformas educativas de los últimos años sobre las condiciones de autonomía y gestión 
escolar de su  IED/CED, existe una visión más negativa por parte de los docentes. En tan 
solo en 5 de los 15 aspectos,  la valoración positiva-muy positiva supera a la negativa-muy 
negativa, y de estos, ninguno recoge más del 50% de los docentes encuestados. Los aspectos 
que recogen mayores porcentajes son el PEI (49%) y el sistema de matrículas y organización 
centralizada de cupos (48%). 
 
En el resto de aspectos, la valoración negativa-muy negativa es la predominante, destacándose 
aquellos que recogen porcentajes mayores al 50% de los docentes, particularmente: El sistema 
de promoción académica de los Estudiantes (86.9%), el cambio en el parámetro de número de 
docentes y directivos por alumno (84.5%), el cambio del estatuto docente (83.1%), la 
ampliación del calendario laboral de docentes y directivos (81.3%), la evaluación de docentes y 
directivos (68%), la integración de planteles (64.4%) y la creación de colegios en 
concesión (60.5%). 
 
De todos los aspectos, el que recoge mayores porcentajes de rectores que creen que no existió 
ningún impacto sobre la autonomía y gestión de la IED/CED, es el relacionado con la 
capacitación de docentes y directivos por empresas y entidades del sector no educativo (29%).  
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Grafico 50. Valoración de los rect

 
ores acerca de las estrategias de la reforma educativa y sus impactos en 

 autonomía y gestión escolarla
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Docentes 
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3.4. La percepción de los Estudiantes 

e los 341 Estudiantes encuestados, el 50% son mujeres y el 50% son hombres, la mayoría 
roviene de familias que habitan en viviendas de estrato 2 y 3 (42,4% y 43,9% 
spectivamente), que en un 60% son propias (De las cuales el 75% de estos ya la tienen 

51. Distribución de los Estudiantes según género 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 
 
De las encuestas realizadas el 59% se realizó en la jornada de la tarde y el 37% en la mañana. 
Aunque la encuesta se aplico solo a Estudiantes de once, existe una gran variación en términos 
de la edad de los encuestados, que evidencia el gran problema de la extraedad de los colegios 
públicos: Jóvenes que van desde los 15 a los 25 años. La edad promedio y el mayor “pico” se 
encuentra en  los 17 años, con cerca del 38% de los Estudiantes, otro 31% se encuentra con 
edades inferiores a los 17 y  otro 30% con 18 o mas años. 
 

Gráfico 52. Distribución de los Estudiantes según edad 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 

 
En promedio los Estudiantes llevan 6,31 años de permanencia en la institución y cerca del 76% 
eva 5 o mas años de permanencia, lo que evidencia una posibilidad relativamente informada 
bre las condiciones y cambios sucedidos en los últimos 5 años en la IED-CED. 

ll
so
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Gráfico 53. Distribución de los Estudiantes según permanencia en la IED 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 

 
 

8. Las problemáticas de las IED-CED 
 
Al igual que para el caso del conjunto de agentes escolares entrevistados, las mayores 
problemáticas identificadas se relacionan con las problemáticas socioeconómicas y del 
contexto de los Estudiantes, aunque vistos por estos agentes con un menor grado de gravedad. 
Entre los problemas ident esale el hecho de que los 

studiantes lleguen tarde con un71.6%,   los problemas socioeconómicos de los Estudiantes 

Grafico 54. Percepción de los docentes sobre las problemáticas escolares 
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E
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Para el resto de problemas, la sumatoria de lo “serio” y “lo moderado” no supera el 50% de los 
encuestados. Sobresale que mientras para los Rectores, Coordinadores y Docentes, el “el poco 
interés de los padres” era un aspecto significativo en la valoración negativa, es un aspecto que a 
juicio del 69% de los Estudiantes “no es problema” o es “leve”.  
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 54



 55

Para el caso d  conflictos al 
terior de la escuela, salvo el caso del conflicto entre Estudiantes y docentes, el resto de 

aspectos no supera el 25% de las valoraciones “serio” y “moderado” agregadas.   Para los 
Estudiantes, sus propios conflictos con los docentes y con los directivos, son los aspectos mas 
problemáticos al interior de la escuela.  El primero recoge cerca del 38% en las categorías 
“Serio” o “moderado” y el segundo el 25%.  Otros aspectos que superan el 20% de estas dos 
categorías agregadas son la apatía y falta de compromiso de los directivos, la dificultad para 
conformar grupos de trabajo con los docentes y el hecho que los docentes lleguen tarde. 
 

Grafico 55. Percepción de los docentes sobre las problemáticas escolares asociadas a los docentes y 
directivos 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 
 
Este comportamiento se evidencia más claramente a partir de la construcción de un índice 
sintético constru e gravedad 
de los problemas y normalizando ltados, siendo 1 lo más serio y 0 lo 
que no es problema, tenemos el siguiente gráfico con los resultados para los diversos aspectos 
relacionados con el “clima institucional”.  El indicador no tiene resultados cercanos al 1 o 
superiores al 0.75, lo que evidencia que a juicio de los Estudiantes no hay un estado de 
“gravedad” de ninguno de los aspectos considerados; un segundo grupo que podríamos 
denominar moderado y que van desde el 0.5 al 0.75, lo constituyen el hecho que los 
Estudiantes llegan tarde (0.68); los problemas socioeconómicos de los Estudiantes 
(0.59%) y la apatía de los Estudiantes frente al estudio (0.54%). El resto de aspectos estarían en 
lo que podríamos considerar leve o “no problema”, como lo señala el siguiente Gráfico::   
 
 
 
 
 
 
 
 

ido a partir de la ponderación diferencial de las diversas categorías d
 de 0 a 1 los diversos resu
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Grafico 56. Indice de percepción de las problemáticas escolares 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 

 
 
De otro lado, cabe señalar que en relación con la pregunta sobre la frecuencia de reuniones de 
padres de familia (Diferentes a la entrega de boletines), la opinión coincide con la de los 
coordinadores y docentes, an realizado me os de 4 

uniones con padres y para un 72%, menos de 4 reuniones, intercambios o actividades 

rente al impacto de los cambios generados por las reformas, sobresale el hecho que en 
dos los aspectos la valoración positiva o muy positiva supera a la negativa o muy 

egativa, siendo la mayor diferencia y recogiendo la mayoría de Estudiantes para el caso de 
 infraestructura de la IED/CED y del proyecto educativo del colegio (PEI) con un 53% y 
2% respectivamente para la sumatoria de dichas categorías. El aspecto donde existe mayor 
polarización” de los encuestados es el relacionado con el fortalecimiento de la educación 
ública en el distrito, mientras cerca del 39% ha afirmado que la reforma ha incidido 
ositiva o muy positivamente en este aspecto, el 38% considera todo lo contrario.  Los 

 en general, para la mayoría (55%) se h n
re
(deportivas, académicas o culturales) con los Estudiantes de las otras jornadas de la misma 
sede.  En este ultimo aspecto, para un 36% de los encuestados jamás se ha realizado una 
actividad de este tipo. 
  
 

 Las reformas educativas 
 
La percepción de los Estudiantes es mayoritariamente positiva sobre los cambios generados 
por las reformas y sus estrategias implementadas y el impacto en su autonomía y gestión 
escolar,. ubicando a cerca del 50% en las categorías de positiva y muy positiva, un 20% en la 
categoría de ninguno y un 30% en la franja de negativa-muy negativa 
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aspectos donde ha reforma no trajo 
ningún cambio son los relacionados con el proyecto educativo del colegio (PEI) y las  
relaciones de los directivos, docentes y Estudiantes, con valores cercanos al 25%. 
 
 
 
Grafico 57. Valoración estudiantil acerca del impacto de la reforma educativa sobre distintos aspectos de 

la gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 
 
En relación con el impacto (positivo o negativo) que han generado las distintas estrategias de 

s reformas educativas de los últimos años sobre las condiciones de autonomía y gestión 
escola a visión mas negativa por parte de los Estudiantes.  Las 
strategias valoradas mas positivamente y que superan el 50% en la sumatoria de las categorías 

rcentaje (34%) considera 
ue ha tenido un impacto negativo o muy negativo; cabe resaltar que en este aspecto se 

la
r de su  IED/CED, existe un

e
“positiva” y “muy positiva”, son las relacionadas con la forma como enseñan los docentes 
(78%), a evaluación por competencias, logros y estándares (59%) y la forma como evalúan los 
docentes(59%).  Estos últimos aspectos se diferencian bastante bien de la valoración que los 
Estudiantes tienen de la promoción automática,  donde un gran po
q
encuentra la mayor polarización al respecto, puesto que cerca del 35% considera que no existió 
ningún cambio y un 30% que fue positivo o muy positivo. 
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Grafico 58. Valoración estudiantil acerca de las estrategias de la reforma educativa y sus impa
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta a Estudiantes. 
 
En los aspectos en los que la valoración negativa-muy negativa es la predominante, son los  
relacionados con la promoción automática, la integración de planteles y el aumento del 
número de alumnos por clase.  En relación con la integración de planteles, de los Estudiantes 
encuestados, cerca del 58% está en Colegios que han sido fusionados. De dichos Estudiantes, 
aunque sólo para el 38% ha tenido un impacto “positivo” o “muy positivo” en sus condiciones 

nstalaciones e elementos deportivos, etc) 
 para un 43% en la realización de tramites, cerca del 61% de los Estudiantes de colegios 

de acceso a i
y

implementos (computadores, bibliotecas, 

fusionados manifiestan que mejoró su sentido de pertinencia e identidad con el Colegio.   En 
conclusión, hay aproximadamente un 40% de Estudiantes que califica la integración de manera 
negativa y cree que la misma no ha tenido un impacto positivo ni en sus condiciones logísticas 
ni en su propia identidad institucional. 
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. Análisis comparativo de percepciones y disposiciones 3
 

 El clima institucional en el Nuevo Colegio 
 
E
e

n relación con los diferentes aspectos asociados al clima escolar, el resultado de las diversas 
ncuestas evidencia una visión o percepción de los agentes más negativa en relación con los 

problemas asociados a los estudiante y no identificada como problemática, en relación con los 
aspectos relacionados con los docentes y con los conflictos explícitos entre los diferentes 
agentes escolares. 
 
 
De otro lado, cabe resaltar que existe una lectura “más pesimista” o negativa, por parte 
relativamente de los agentes “institucionales” (Coordinadores, docentes, rector) y una versión 
más “optimista” por parte de los Estudiantes. Finalmente, en estos agentes institucionales, los 
rectores no perciben “tan negativamente” como los docentes o coordinadores, las 
problemáticas escolares. 
 
 
Los aspectos identificados como más críticos se relacionan con el estudiante y sus familias y 
dentro de estos, con sus problemas socioeconómicos y el poco interés de los padres en el 
aprendizaje de sus hijos. Evidentemente, los Estudiantes no perciben tan problemáticos dichos 
aspectos, pero los índices isión más negativa ue el 

sto de aspectos relacionados con el clima institucional. 
compuestos de percepción señalan una v  q

re
 
Gráfico 59. Percepción sobre las problemáticas del clima escolar.   
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
Para los diversos grupos tienen un mayor porcentaje de respuestas en problemas leves los 
aspectos relacionados con los docentes lleguen tarde, ausentismo de los Estudiantes, apatía y 
falta de compromiso de los docentes, la dificultad de conformar grupos de trabajo entre 
directivos y docentes y los conflictos entre Estudiantes y docentes, y no se identifican como 
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problemas el ausentismo de los docentes, los conflictos entre Estudiantes y directivos o 
ocentes y directivos. Esto hace que en el indicador construido para los aspectos relacionados, 

estos 
d

no alcancen valores superiores a 0.4 
 
 
Gráfico 60. Percepción sobre las problemáticas del clima escolar.   
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sta realizadas. 

De otro lado, cabe señalar que tampoco se visibilizan las problemáticas como conflictos 
explícitos entre directivos-docentes-Estudiantes. Salvo el problema del vandalismo, estos 
aspectos no superan valores de  0.4. 
 
Gráfico 61. Percepción sobre las problemáticas del clima escolar.   
 

Fuente: Cálculos propios a partir de Encue
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
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En las siguientes gráficas, observamos los porcentajes de percepción de los diversos agentes, 
de acuerdo a las diversas categorías de valoración: 

or parte de los Estudiantes 

 
 

Grafico 62. Vandalismo contra propiedades del colegio p
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
Grafico 63. Problemas socioeconómicos de los Estudiantes 
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Grafico 64. Poco interés de los padres por el aprendizaje de sus hijos 
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  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas.
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Grafico 65. Los Estudiantes llegan tarde 
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Grafico 66. Ausentismo de los Estudiantes 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
Grafico 67. Apatía de los Estudiantes frente al estudio 

 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Coordinadores

Rec tores

Doc entes

Estud iantes

No es pr oblema Leve M oder ado Ser io An ulada- No Respon de

 
Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
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Grafico 68. Los docentes llegan tarde 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

Grafico 69. Ausentismo de los docentes 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
Grafico 70. Apatía y falta de compromiso de los docentes 
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  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas.
 
 
 
 
 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 5



 6

Grafico 71. Dificu ocentes ltad para conformar grupos de trabajo con los d
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
 

Grafico 72. Apatía y falta de compromiso de los directivos 
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  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas.
 

 
Grafico 73. Conflictos entre Estudiantes y docentes 
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  Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas.
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Grafico 74. Conflictos entre Estudiantes y directivos 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
 

Grafico 75. Conflictos entre docentes y directivos 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
 

 Las Reformas Educativas y sus impactos 
 
Los Coordinadores son el grupo encuestado que tiene una percepción más negativa de la 
reforma, mientras que los Rectores en general tienen la visión más optimista de los impactos 
generados por la reforma educativa. Los docentes tienen una visión que se aproxima en general 
a los promedios de percepción positiva que tienen los coordinadores y los Estudiantes se 
aproximan un poco más a la de los rectores. Dichos resultados se obtienen a partir del 
promedio de los porcentajes para los distintos aspectos preguntados. 
 
En general, en relación con los cambios positivos o negativos sobre los diversos aspectos de la 
gestión escolar, no se percibe por parte de la mayoría que hayan existido fuertes impactos 
negativos sobre los distintos aspectos.   

o obstante, cuando se indaga sobre las medidas o estrategias implementadas y sus efectos 
bre la autonomía, los diversos agentes tienen en general percepciones o posturas más 

egativas en relación con la Reforma que las expresadas anteriormente.  Es decir, la gente cree 
ue las reformas no han impactado negativamente la gestión escolar en sus diversas 

 
N
so
n
q
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dimensiones pero si ha las diversas estrategias 
utilizadas. 
 
En relación con el primer aspecto- el impacto en los distintos aspectos de la gestión escolar- el 
promedio de los porcentajes nos indican unas mayores proporciones en la categoría de 
impactos positivos, siguiendo la presencia de la categoría “ningún impacto”.   
 

n afectado sus condiciones de autonomía con 

Tabla 12.Promedio de los porcentajes de personas para cada una de las categorías - Relacionados con los 
cambios 
 Coordinadores Docentes Estudiantes Rectores 
Muy negativo 10,7% 9,4% 9,8% 7,7%
Negativo 24,5% 16,8% 18,5% 18,0%
Ninguno 20,8% 16,9%22,1% 23,7%
Positivo 34,9% 38,6% 41,5% 46,5%
Muy positivo 3,1% 7,7% 7,7% 8,5%
No responde-Anulada 1,6% 2,4%4,8% 3,8%

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
 
No obstante, eso no significa que todos y cada uno de los diversos aspectos preguntados, los 
agentes tengan una percepción positiva de la reforma; lo que se evidencia es una relativa 
distribución en las diferentes categorías, aunque en la mayoría de los aspectos, con mayores 
proporciones sobre el impacto positivo o muy positivo, pero no con grandes diferencias 
porcentuales sobre los demás grupos. 
 
A juicio de los docentes, rectores y coordinadores, el aspecto calificado con mayor impacto 
negativo o muy negativo que han generado las reformas educativas de los últimos 5 años son 
sobre sus condiciones laborales. Como lo muestra la siguiente tabla, la sumatoria de los 
impactos muy negativos o negativos es superior al 50% en los diferentes grupos. No obstante, 
ontrario a lo que se pudiera pensar por sentido común, los más sentidos con dicho impacto 
n los Coordinadores (71%) y Rectores (67%) por encima de los docentes (53%). 

as condiciones laborales 

c
so

 
Gráfico 76. El impacto de la Reforma sobre l
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
 
 
Este es el único aspecto donde el impacto negativo o muy negativo supera las proporciones del 
50%: 71% para el caso de los coordinadores, 68% para los Rectores y 53% para los docentes. 
En el resto de aspectos, el impacto negativo o muy negativo no recoge la mayoría de los 
ncuestados en cada uno de los distintos grupos. El resto de los aspectos, en general la mayoría e

de los agentes tiende a orientarse hacia el énfasis positivo-muy positivo de la Reforma s
gestión 

obre la 
escolar, salvo en el caso de lo relacionado con el “fortalecimiento a la Educación 

ública en el Distrito”, dond idenci a, o de res, hay 
ogénea distribución de la ge tre los d tremos de ón: 

Gráfico 77. El impacto de la reforma e alecimie a Educació a Distr
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 
De otro lado, el único aspecto que además de recoger una mayoría positiva-muy positiva, esta 
supera el 50% para los diversos agentes, es el relacionado con la Identidad institucional, misión 
y visión de la IED.  Para cerca del 68% de los rectores y del 52% de coordinadores, 
Estudiantes o prof te en la identidad 
de la IED-CED. 

Gráfico 78. El impacto de la reforma en la identidad, misión y visión de la IED 

esores, la reforma ha incidido positiva o muy positivamen
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
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En el siguiente Gráfico se comparan las valoraciones positivas y negativas de los diversos 
agentes a partir de la diferencia de los porcentajes de los mismos; es decir a partir de restar  los 
porcentajes “Negativos” o “muy negativos” de los “positivos” o “muy positivos”.  Un 
resultado positivo evidenciaría la diferencia porcentual de agentes “adicionales” (docentes, 
Estudiantes, rectores, coordinadores) que considera que la reforma tuvo un impacto positivo o 
muy positivo sobre los que consideran lo contrario. Un resultado negativo evidencia la 
diferencia del porcentaje de agentes “adicionales” (docentes, Estudiantes, rectores, 
coordinadores) que considera que la reforma tuvo un impacto negativo o muy negativo sobre 
los que consideran lo contrario. 
 
Como se p ciones 
laborales, la diferencia es positiva para la mayoría de los agentes. No obstante, cabe resaltar que 
para los coordinadores, muchos aspectos arrojan diferencias porcentuales negativas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

uede evidenciar, para casi todos los aspectos salvo el caso de las condi
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Gráfico 79. Diferencias en la valoración acerca del impacto de la reforma educativa sobre distintos aspectos 
e la gestión escolar.  d
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

n relación con las estrategias utilizadas y el impacto específico en las condiciones de 
tonomía de los diversos agentes, se evidencian opiniones o percepciones más negativas. Es 
ás, para el caso de los coordinadores y docentes, la  franja mayoritaria se desplaza a los 
pactos negativos o muy negativos. 
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Tabla 13. Promedio de los porcentajes de personas para cada una de las categorías - Relacionados con las 
estrategias 
AGENTE Coordinadores Docentes Estudiantes Rectores 
Muy negativo 24,9% 27,2% 8,3% 19,7%
Negativo 27,0% 26,8% 17,5% 23,7%
Ninguno 13,3% 17,0% 23,6% 12,2%
Positivo 25,5% 20,4% 41,5% 34,6%
Muy positivo 2,7% 2,2% 7,6% 6,0%
No responde-Anulada 6,9% 6,4% 1,5% 3,9%

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
 
 
Entre los diversos aspectos preguntados, sobresale los mayores porcentajes en la franja 
negativo-muy negativo, los relacionados con el cambio en el estatuto docente,  el cambio en el 
parámetro y la ampliación del calendario escolar. 
 

Grafico 80. Cambio en el estatuto docente 

Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Rector es

Coor di nador es

Docentes

0% 20% 40% 60% 80% 1 00%

M uy negat i vo Negat i vo Ni nguno

Posi t i vo M uy posi t i vo No r esponde-Anul ada

 
 
 
 

Proyecto La autonomía escolar en Bogotá. Programa RED. UN. 2004 12



 13

 

 

 
 
 

Grafico 81. Cambio en el parámetro de docentes y directivos por estudiante 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

Grafico 82. Ampliación del calendario escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 

 

 
En el siguiente Gráfico se comparan las valoraciones positivas y negativas de los diversos 
agentes a partir de la diferencia de los porcentajes de los mismos; es decir a partir de restar  los 
porcentajes “Negativos” o “muy negativos” de los “positivos” o “muy positivos”.  A diferencia 
de los impactos generales de las reformas, para casi todos los aspectos relacionados con las 
estrategias implementadas, la diferencia es negativa para la mayoría de los agentes y aspectos. 
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No obstante el resultado es consistente con lo anterior, los aspectos con mayores diferencias 
negativas son los relacionados con el cambio de las condiciones de los docentes y directivos: 
cambio del parámetro, cambio del estatuto y am endario laboral 

s impactos en 

pliación del cal
 

Grafico 83. Valoración de los rectores acerca de las estrategias de la reforma educativa y su
la autonomía y gestión escolar 
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Fuente: Cálculos propios a partir de Encuesta realizadas. 
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	02.1 Informes-autonomiaTomo1a
	En 1999 los CADEL eran atendidos por el Coordinador de CADEL, una secretaria, un auxiliar administrativo, un arquitecto como Asesor Técnico Local, dependiente de la Subdirección de  Plantas Físicas, antes llamada División de Edificios Escolares. La SED a través de la Subdirección de Contratación ubicó profesionales para el área de Recursos Humanos y Sistemas de Información como “contratistas” es decir, nombrados por orden de prestación de servicios con posibilidad de renovación de contrato cada cuatro meses. Estos profesionales dependían del Nivel Central y no del CADEL; el objeto del contrato era apoyar a las dependencias de la SED y a los CADEL en conformar la base de datos del personal directivo docente, docentes y administrativos, traslado de docentes en lo relacionado con el cruce de listados de vacantes y trámites relacionados, consolidación y envío de la evaluación del desempeño laboral de los administrativos a la dirección de recursos humanos ubicada en el Nivel Central, implantación de los módulos del sistema de información (SISED) en el nivel local e institucional, manejo de la información de matrículas en los sistemas de datos computarizados (hoy llamado Sistema de Matrículas), manejo de estadísticas y apoyo en las diferentes actividades en procesos similares. Es decir, que el proceso de descentralización sirvió también en este caso para la precarización del trabajo de los funcionarios.  
	 Principales causas de inasistencia educativa para las distintas localidades de Bogotá 


	02.2 Informes-autonomiaTomo1b
	Tasas de aprobación por niveles. 1998 - 2002 
	En uno de los colegios visitados actualmente se presenta el caso de cursos en los que el 50% de los estudiantes o más, pierden más de cuatro materias, situación que ha influido más en algunos docentes para que disminuyan la exigencia en las clases, que en los estudiantes por mejorar sus resultados académicos.  Incluso existen casos de padres de familia que solicitan expresamente a la institución que no promuevan a su hijo o hija porque no consideran que cuente con las capacidades, los conocimientos o que no ha realizado el esfuerzo suficiente para continuar con su ciclo educativo (conversación informal con Orientador. JT). Esta nueva situación influye en la política de la recuperación, ya que cada vez menos estudiantes se presentan a recuperar sus materias perdidas. La decisión que se ha tomado como institución es promoverlo pero aclarando que se hace por ley y no por política institucional, pero se considera que en este sentido se perdió total autonomía y poder de decisión. 
	Cuadro 7. Evaluación de Competencias Básicas Resultados Localidad de Ciudad Bolivar Incremento en Primaria - Calendario A
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	Como podemos ver, las condiciones que se habían establecido con cierto criterio de razonabilidad para la integración voluntaria (cercanía, acceso, no pasar de 2500 estudiantes…), se eliminaron de la Resolución que se aplicó en forma generalizada, dando como resultado verdaderos esperpentos como integraciones entre escuelas muy lejanas, de muy difícil acceso entre ellas (las separa una gran avenida; o por ejemplo, la IED Agustín Fernández ubicada en la carrera séptima, en la sabana, tiene anexadas dos escuelas en el cerro de muy difícil acceso y las cuales el rector casi no puede visitar, incluso por seguridad personal; ver, por ejemplo, en el mapa cómo se realizaron las fusiones en la localidad de Ciudad Bolívar). 
	 
	 
	 
	Igualmente se crearon verdaderos monstruos inmanejables, fragmentados en varias sedes de más de 2.500 estudiantes. ¿Cómo son las reuniones de profesores con más de 200 docentes?  
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	Es decir, que la autonomía en este caso es entendida como la posibilidad de tomar decisiones al interior de la institución, posibilidad legítima y válida toda vez que se tiene conocimiento del contexto local y las problemáticas más relevantes. No obstante esta toma de decisiones a veces se constituye en factor de conflicto al interior de la institución, pues estas no son siempre consultadas o consensuadas con los demás miembros de la comunidad educativa.  
	Es también el caso actual de la rectora del IED-A, quien concibe que existe autonomía si se presenta la oportunidad de tomar decisiones individuales y que éstas se apliquen sin que sea obligatoria la consulta constante a otros estamentos o a entidades como el CADEL o al propio gobierno escolar. Por esta razón considera que en los últimos años su autonomía como directiva ha sido anulada, puesto que lo asocia con la creciente participación de la comunidad educativa en la toma de decisiones referidas a la institución. Esta posición implicaría una relación inversamente proporcional entre participación de la comunidad educativa y autonomía del rector, sugiriendo que incluso desde la promulgación de la Ley General de Educación que llevó a la constitución de los gobiernos escolares, se quitó toda autonomía al directivo rector/a.  
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