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EDITORIAL

A partir del martes 11 de septiembre en este mundo todo sera distinto. Por
ejemplo el aula de clase tendrad alas. Habra en el pais, en cada pais, en cada
cuadra, el avion aula de la empresa de transporte aéreo. Aula segura de antes que
no pierde nunca su contacto con la tierra donde esta su fuerza. Aula prudente de
icaro, que no se acerca demasiado al sol para que no se le quemen las alas.

En el aula alada, estudiantes y maestros aprenderan juntos que ellos se
pertenecen a la nave, porque estan hechos de ella desde siempre. Desde que la
nave humana viajera fuera el primer caballo y todos nos convertimos entonces en
centauros. Desde esos tiempos lejanos cuando el griego dijo al mundo, con su
confiado discurso del /logos “el universo es materia” y entonces el hindu le replico,
con su razon del mito “no, el universo es un caballo”. Desde que Febo, el Dios Sol,
le puso ruedas a la nave para que pudiera darle la welta a la Tierra.

Aprenderan juntos, en el aula alada, que el fuego que impulsa la nave y la
sostiene segura en el espacio, es un nino-fuego, de mucho cuidar y vigilar, porque
solo quema lefia de los bosques primarios, enterrados y aprisionados bajo el mar
hace millones de afios, porque solo quema la lefia que les sobrd a los dinosaurios.

A partir de este 11 de septiembre todo sera distinto. Por ejemplo en esta aula
aérea, que de seguro sera la primera aula viajera, el nino aprendera, desde nifio,
que no se puede comprar un pedazo de cielo para volarlo al propio arbitrio, porque
el espacio no es una feria sino un servicio solidario encomendado a una empresa
humana.

Por ejemplo, una segunda aula viajera sera el aula de Babel, el aula de la
empresa constructora de torres de vivienda y de trabajo. En esta aula, alumnos y
maestros aprenderan juntos a leer de nuevo la leyenda de la Torre de Babel que
dice: hubo una vez un pueblo que cimenté bien su casa con el propdsito de
ponere otra casa encima y luego, viendo como la soportaba de bien, le echo
encima la tercera casay, asi de seguido, la cuarta y la quinta yla sexta. Entonces
Dios, que estaba a la vela de ese milagro, al igual que de todo milagro humano,
penso: “Bella gente ésta que aspira llegar al cielo edificando, pero no se ha dado
cuenta de que todavia tiene confusion de lenguas, todavia no ha encontrado el
lenguaje comun”. Y fue asi como Dios suspendid la construccion para evitar una
catastrofe y propuso empezar de nuevo construyendo a la vez la torre y el
lenguaje.

Apartir de este martes 11 de Septiembre todo va a ser diferente porque de seguro
resultara mas barato y mas sencillo, pero sobretodo mas amable, abride los ojos,
con la escuela al usuario del servicio, para que lo ame y bien lo use, que
encandilar de comerciales al consumidor para que compre el producto a ciegas.

A partir del 11 de Septiembre, no habra mas el aula cerrada de clase, el aula
prision preventiva. Porque toda aula sera aula luz, aula abierta. Aula laboratorio en
la escuela y aula foro y taller en la empresa. En la escuela aula informatica, aula
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ludica, aula logos, aula numero. En la empresa aula alada, aula marina, aula
Babel, aula hogar del pan y del vino.

Yo digo a mis hijos que honren y rescaten la memoria de su abuelo. Porque era
maestro artesano yempresario libre, porque sabia unir su empresa y su hogar con
una propia escuela ludica de culto al deporte y al arte. Porque en su taller sofié
siempre mucho, se empefo, por ejemplo, en ponere alas a sus muebles y fue asi
como fabricé aviones de madera y tela templada, aviones con motor de hélice que
se enfrentaban al aire sélo con el viejo y sabio apotegma “el que me detiene me
levanta”. Aviones como la casa de Alicia en el pais de las maravillas, donde no es
menester decir - jsiga! - porque no hay puertas. Aviones como el primer avion, el
caballo alado, el Pegaso, el etemo suefio humano.

Si la vida logro salir un dia del agua, del vientre fecundo del agua, que fuera su
madre y su nodriza, si aprendio asi, por ella misma, a marchar sobre la tierra, si
realizd este milagro convirtiendo en escuela la catastrofe natural de su tiempo, es
apenas logico que hoy la vida esté empefada en repetir la hazafia, en salir de la
tierra y emprender a marchar segura sobre el espacio, convirtiendo en escuela la
catastrofe social de nuestro tiempo.
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TEMAS DE LA RED

Discurso Puente, discurso Territorio
Contra Los Puentes Levadizos

Martha Judith Medina
Equipo RED-CEE. Universidad Pedagdgica

A los espectadores casi profesionales
eso0s viciosos de la lucidez

esos inconmovibles que se instalan

en la primera fila as! no pierden

ni un solo efecto ni el menor indicio

ni un solo espasmo ni el menor cadaver.

Mario Benedetti
Invitacion

A los espectadores de un nuevo milenio, a los ilustrados procuradores de
transparencia y luz, monjes de su existencia, a los perseguidores de claridades
siempre esquivas, a los que acumulan conocimientos con la mirada puesta en el
costo/beneficio, a los que temen adentrarse en las oscuridades de laberintos
propios y ajenos por temor a encontrarse cara a cara con las tinieblas que nos
hacen tan humanos, a los que pregonan la muerte de las verdades absolutas y
mientras tanto las esgrimen como escudo de sus debilidades mas humanas.

A todos los que "vivimos," en un mundo mediado por las transiciones, por eternas
paradojas, en donde los espacios se ensanchan pero a la vez se estrechan, a
todos los extranjeros de un mundo que exige ser intervenido por la gestiéon
dindmica de los saberes yen el que tercamente nos mantenemos en la seguridad
lineal de nuestro pensamiento y de nuestras creencias aun a sabiendas de que
las seguridades no existen, que éstas y sus verdades absolutas s6lo son parte del
control y de dinamicas de poder en las cuales nos hemos instalado como actores
de segundo orden, que se sujetan a un libreto repetido a lo largo de su existencia,
no pudiendo extraer nuevos matices a su personaje, porque estos guiones forman
parte de nuestra piel, de nuestro cuerpo, al punto que los encuentros o des-
encuentros no son con el otro, con los otros, son con nuestras imagenes
idealizadas, ligadas a un deber ser, minuciosamente ordenadas por los discursos
de amor, sexualidad, género, religién, educacién, institucionalizados en una
cultura que con todas sus posibles variantes, constituyen un mismo cuerpo del
cual es dificil salir, desprender de si, para construir otros territorios de miradas.
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Si, la convocatoria es para todo aquel que se haya sentido espectador de su
hartazgo, frente a las eternas exigencias de demarcacion del territorio tedrico,
encarnadas en los discursos de rigor académico, cuyo sentido es capturar, atar y
homogeneizar el pensamiento impidiéndole arrojarse a su propio devenir.

El llamado se extiende a todo aquel que se atreva a pensar la teoria como puente,
espacio de frontera, sitio de transito donde fluye el pensamiento buscando su lugar
sin limite, en la aproximacién a la complejidad de o humano; siéntase invitado a
construir campos de sentidos y afectaciones, donde la palabra se reactive desde
una fuerza exterior para horadar las imagenes, modelos y copias que cierran el
paso a los combates propios del pensamiento.

Citaciéon especial a los maestros desplazados de su propia historia; pues siempre
ha existido un gendame incorporado en la voz del sociélogo, psicologo o filésofo
gue atalaya para dictaminar si se hace bien o mal, bajo una mirada que capta y
liga, que instituye el pensamiento sujetandolo a la accion de lo cotidiano, al ritmo,
espacios y tiempos de otros; de manera que no ha quedado tiempo para construir
unamirada de si mismos.

En este sentido, los hilos fundamentales de este escrito se movilizan creando un
mapa que imagina el territorio investigativo como un campo abierto donde se
distribuyen puentes que relacionan multiples vias del conocimiento, generan
estrategias para bordear, rastrear, fisurar, indagar y comprender las relaciones de
saber/poder entretejidas en los discursos que forman parte de los territorios en
que se constituye el maestro y que dan cuenta de sus maneras de pensar yser.

Lo importante de este mapa es imaginar como puede fluir el pensamiento
dispersandose en un devenir permpetuo con el que se logre un pensamiento que
siempre esté de paso en el despliegue de formas de pensar, sentir, crear, amar y
morir.

Primer puente: construccion social del pensamiento y la investigacion

Los presupuestos que formalmente ha tenido la academia sobre el pensamiento y
la investigacidon, se construyen en un terrtorio cerrado, delimitado, que obliga al
sedentarismo de una memoria institucionalizada sin conciencia de si; espacio del
cual el estudiante no puede desprenderse, es el territorio de su disciplina, de su
profesién, del area, de su curso.

En el individuo se han arraigado discursos que incorporan imagenes de
conocimiento que parten del origen de saberes fundantes que garantizan la
validez de verdades absolutas sobre las cuales se sustentan las relaciones de
poder dominante de un sistema, estas relaciones producen la subjetivacion y ésta
a su vez, produce el encadenamiento del sujeto, con lo cual se asegura la
efectividad del encadenamiento y la ocultacion dej mismo (Cfr. Del algontmo al
sujeto. Jesus Ibafiez).

nod@
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"De esta manera, mi saber es un deber ser que se refiere al ser del saber.
Todo saber debe referirse a un saber constituido, todo saber debe estar
dentro de las coordenadas de un sistema que comprende los unicos posibles,
los cuales, para el sistema, son todos los posibles y desde donde se puede
comprender lo referido por el sistema. El sistema contempla la totalidad, nada
se le escapa, inclusive lo que no acepta, lo que no es, lo no correcto, es
contemplado y vigilado por el sistema.

‘De esta manera podemos ir descubriendo los mecanismos de
funcionamiento: los saberes son resultado de saberes, son agregados a otro
saber al cual se refieren para poderlo reafirmar en tanto que tal, y también
para poder reafirmar a quien lo encarna y lo pronuncia por ser el que sabe el
saber, porque es el que sabe repetirlo, pues solo el que habla sabiendo las
reglas, conociendo el significado de las palabras y sus correctas
combinaciones, solo aquel que sigue el orden requerido y va separando
lentamente los contenidos para que aparezcan -claros y distintos-, hasta que
su analisis lleve lo particular a su identificacion con el concepto universal; sélo
aquel, es reconocido como poseedor de un saber porque no solo lo conserva,
sino lo repite y lo institucionaliza; sélo aquél, deciamos, puede transmitirlo y
sobre todo ensefiarlo, siempre y cuando demuestre que sus discipulos
repiten los mismos pasos para, de esta manera, recibir la ratificacion del
poder que tiene aquel que esta autorizado para -encarnar- el saber que
puede y debe ser transmitido a aquellos que también se encargaran de
hacerlo perdurar. »1

Este discurso se presenta recubierto con un tono de rigor cientifico de exigencia
que se aposenta en un fugaz amor de verano con la erdicion. “El sistema
académico suele cargar la memoria, lo que no acrece su valor de supervivencia.
Impone un modelo de competencia que exige la exhaustividad, leerlo todo sin
tener en leero todo sin tener en cuenta que hay pocas cosas que merezcan ser
leidas, leero todo sin integrar nada, suplir el pensamiento por la erudicién.” 2

Estos discursos forman parte de una gramatica institucional en la que se funda
una dinamica de saberspoder, que incorpora unos ordenes de los espacios y
tiempos, unas jerarquias de los saberes y unas logicas de solucion vy
almacenamiento; asi, el pensamiento queda frenado, minusvalido frente a la
pregunta, renunciando a sersustituido en la voz de otro.

En este sentido, las imagenes de investigacion han atrapado en sus ligaduras
paranoicas al docente. Al investigador empirico no se le pemite plantear sus
propias preguntas, su practica investigativa se limita a responder a las preguntas
planteadas (Cfr. Del Algoritmo al sujeto. Jesus Ibafiez).

" ABELLO, Ignacio. En: Revista Texto y contexto. Universidad de los Andes. Bogota, mayo-agosto,
1986.

2 |BANEZ, Jesus (1985). Del algoiitmo al sujeto, perspectivas de la investigacion social. Pag. 12.
Editorial Siglo XXI, Madrid, Espafa.
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"Tal modelo opera encerrando, o mejor, sometiendo la produccion del
conocimiento a los pasos de -método-, parcelado en compartimentos
I6gicamente dosificados e introducidos en el disefio previo del curriculo

o0 programa de formaciéon. Para el estudiante y para mas de un
docente, ha quedado la imagen de Ila investigacion como el
escalonamiento necesario de una serie de pasos, agrupados en lo que
generalmente se denomina como Metodologia de Investigacion (I, 11,
Ill...), cuyo producto decantado se condensa en el simulacro de
validaciones empiricas conocido como monografia o tesis de grado.”3

En estas dinamicas se apoyan los discursos que en los procesos de ensefianza-
aprendizaje han sujetado ydemarcado al docente; pero son otras las respuestas y
tareas que se le asignan.

En el escenario educativo el docente es sujeto a unos procesos de formacion que
se situan en un deber ser, cuyo soporte principal es el saber hacer, creando unas
disposiciones institucionales para la constitucion de &rdenes curriculares que
enmarcan los tiempos y los espacios para la distribucion de contenidos, para
aprender a hacer. De ahi el énfasis en el conocimiento de didacticas, modelos,
métodos que atraviesan los curriculos de las instituciones formadoras de
maestros, tendientes a que el docente aprenda a planear, implementar, aplicar,
transmitir, evaluar y controlar.

Cabe anotar que en la dinamica de fuerzas que se entrelazan el escenario social y
el educativo se presenta una ruptura entre lo que se le ensefia al maestro y las
exigencias que le formula el mismo escenario educativo en niveles superiores y el
escenario social.

Se le encomienda al docente un trabajo atravesado por la pasién de saber,
capacidad para maravillarse y preguntarse por todo aquello que forma parte de la
vida del pensamiento critico, mentalidad reflexiva, de la actitud creadora, tareas
visibles en roles como: artesano de cultura, agente de cambio, forjador de futuro,
intelectual interdisciplinario, investigador; tareas y papeles que exigen ejercicio de
pensamiento que no ha sido constitutivo en el escenario educativo.

Aese serllamado maestro se le ha indagado en su quehacer ydesde el escenario
donde actua, mas no desde su ser. Ha sido un actor anébnimo en cuanto a su
constitucion en tanto que no se han interrogado las redes de saber-poder que han
conformado su acervo cultural, sus imaginarios, su mundo simbdlico; ha sido un
actor que no ha tenido espacios para construir un cuidado de si, pues su gremio
histéricamente ha sido condicionado por otros saberes, actores, directores de
escena que en su mente ensefian a reproducir. La creacién de su yo, el ejemplo
de alguna tipologia conocida, y aunque se encuentra en el ojo del huracan de la

® CASTRO, Joge Oidando (1999). Apostilas sobre investigacion. En: Revista Investigadon
Educativa y Formacién docente. Julio-diciembre.
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problematica educativa, no se mira la manera como se ha constituido social y
culturalmente.

"Sin duda, el objetivo principal hoy no es descubrir, sino rechazar lo
que somos. No es preciso imaginar y construir lo que podriamos ser
para desembarazamos de esta especie de "doble cohesion" politica
que es la individualizacion y la totalizacion simultaneas de las
estructuras de poder modemo. Podria decirse que el problema, a la vez
politico ético, social y filosofico, que se nos plantea hoy no es tratar de
liberar al individuo del Estado y sus instituciones sino de liberamos
nosotros del Estado y del tipo de individualizacion que le es propio. Nos
es preciso promover nuevas formas de subjetividad rechazando el tipo
de individualidad que se nos ha impuesto durante siglos. »4

En este territorio de encierro, de murallas al pensamiento, el requerimiento es
tender puentes que relacionen, integren, pero que también se dispersen en
espacios de frontera en donde la duda y la pregunta inciten a tomar los diferentes
caminos que rompan la continuidad, la reproduccién, adoptando por siempre una
actitud ndémade; en este sentido, la construccion discursiva de este trabajo
propone y dispone las tensiones entre la palabra y el silencio como campo de
movilizacion de fuerzas del lector y el escritor. Para el efecto, es importante
detemminar el espacio de lo académico no como un campo de dominacién, sino
como territorio de juegos de poder en donde el uso de la herramienta tedrica y la
movilidad del pensamiento pemita que: “Lo que uno gana no lo pierde el otro: lo
pueden ganar todos. Encarar la oposicion como un juego de poder, sin dejarse
uno dominar ni intentar dominar a nadie, es el unico modo de pasar, no indemne,
pero al menos sin otras heridas que las que ya traia.””’

Sin embargo, en nuestros espacios académicos y socioculturales, se habla desde
la verdad misma, se simplifica la vida desde la anulacion del otro, por la vida del
derecho o del hecho, en unas relaciones de dominacion que tienen la facultad de
excluir, de controlar el pensamiento divergente, por ello se demarcan territorios de
conocimiento y se obliga a la pemanencia en ellos.

Un programa de formacion de educadores como el nuestro esta destinado a crear
puentes entre territorios tedricos, a crear condiciones de posibilidad para que el
estudiante se desplace, busque, se dé el lujo de perderse, de experimentar, de
construir y desconstruir relaciones en los campos de saber, el problema no es de
ensefar; de decir, si esta bien o mal desde el control que se ejerce en la condicion
de evaluador, el problema es caminar juntos, acompafarnos.

* FOUCAULT, Michel (1996). Tecnologia del yo y otros textos afines. Pag. 24. Barcelona Paidds,
Tercera edicion.

° IBANEZ, Jesis (1985). Del algoiitmo al sujeto, perspectivas de la investigacion social. Cap.
Juegos de dominacion y juegos de poder. Editorial Siglo XXI, Madrid, Espafia.
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Este trabajo se propone hacer apropiacion de lo aqui enunciado como parte de su
atalaya teodrica al interior del proceso de investigacion en el reconocimiento del
sujeto docente y en un camino de ida y wuelta se propone poner en consideracion
estas lineas para el enrquecimiento de la formacion investigativa de los
estudiantes.

Puesto que no podemos pemanecer inmoviles

“‘Mientras que la frase La Universidad esta en crisis siga en la nube de
los discursos y sea una frase de cajon para escribirla en los informes.
Mientras que la calidad y la excelencia académica sigan pegadas de
los afiches, mientras que todos los males del mundo se deban a los
malos. Y mientras que todos nosotros, los buenos, podamos tener a los
malos como excusa, seguramente, la Universidad seguira en crisis y
segura e Inevitablemente llevaremos baja calidad académica en los
bolsillos. Habria que correr el riesgo de empujar los limites y las cercas
del gueto, perdernos en la elementalidad del pensamiento; en la
actividad que produce conocimiento. Y sobre el filo de la frontera hacer
sangrar los discursos y en la superficie donde la apuesta de la vida y la
muerte es la risa, probarnos a lanzar los dados en la ruleta; jAunque
nos cueste el juego, aunque nos cueste la piel!”. Esau Paez, Profesor
U.P.N., 1991.

Segundo Puente: pensar la pedagogia

Este escrito pretende que el discurso se deslice silenciosamente por entre las
desgastadas palabras de lo instituido y en este aqui, en este ahora, cree puentes
para pensar la pedagogia.

Consecuentes con lo anterior, nos proponemos instalar un prnmer pretexto para
reflexionar, las marcas que han impreso las relaciones pedagoégicas alumno
maestro que con el fin de tener un referente inicial que nos pemita acercamos a
una conceptualizacion sobre el tipo de relacion pedagogica que podemos construir
en nuestros espacios academicos.

La poblacién de maestros que llega a las especializaciones en este momento su
gran mayoria se formé en los modelos educativos de los afios sesenta y setenta,
modelos que deteminaron una estructura marcada por lineamientos de la
tecnologia educativa en la cual se situa una forma de hacer docencia donde prima
el componente didactico que prioriza formas y contenidos sobre la posibilidad de
pensar la relacion pedagoégica. “En América Latina, durante los 70, la O.E.A,
apoyo el llamado curriculum experimental a través del programa Tecnologia
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Educativa y el disefio Instruccional (TEYDYg, inspirado en la corriente tedrica de
la psicologia experimental Norteamericana”".

“Dentro de este modelo se generan practicas pedagdgicas basadas en
el disefio cuidadoso de planeaciones, en donde no puede escapar
ningun detalle al control del maestro. Recordemos Ilas
recomendaciones de las maestras consejeras de las nomales a sus
alumnos practicantes sobre el "manejo del grupo”, para lo cual se
ensefiaba una amplia gama de técnicas, de ordenamientos,
distribuciones espaciales y temporales que garantizaban el control,
técnicas minuciosas siempre con frecuencia infimas, pero que tienen su
importancia, pues definen cierto modo de adscripcion politica y
detallada del cuerpo, una nueva microfisica del poder, no han cesado
desde el siglo XVIl de invadir dominios cada vez mas amplios, como Ssi
tendieran a cubrir el cuemo social entero”.

Para el efecto, se producen en el ambito mundial planteamientos politicos y planes
educativos, permeados por un marco de referencia economisista, en donde se
encadena el concepto de desarrollo. En otras palabras, la meta que deben buscar
los paises ‘subdesarrollados’, es constituirse en paises en via de desarrollo
discurso que se enfatiza en el sector educativo mediante politicas de cobertura
total, en donde se enlaza el concepto de calidad de la educacién; visiéon que
supone una concepcién del sistema educativo como fabrica que imprime marcas
indelebles (almacenamiento de informacién, desarrollo de habilidades vy
destrezas), garantizando asi una eficacia que pemite un control de calidad: el
docente asume un rol de operaro en el que su labor se centra en ser
administrador de un curriculo. En resumen, una anatomia politica que forma parte
de una mecanica de poder que actua generando individuos, piezas que se ajustan
a la compleja maquina de relaciones de poder.

Es importante anotar que el discurso de la tecnologia educativa utiliza un
momento histérico; es concomitante a la dinamica de poder que lo utiliza, penetra
y supera una vision cronologica del problema, pues se incorpora, se hace piel del
guehacer del maestro, al punto que se metamorfosea en discursos ‘innovadores’.
Por otra parte, vale la pena aclarar que a estos discursos no se les puede buscar
un origen en mentes obstinadas, ya que se producen en una dinamica de poderes
cada instante mas sofisticados que actian en el cuerpo social atravesando la
cotidianidad de los sujetos.

La panoramica que el texto ha pretendido mostrar nos situa en las improntas que
las relaciones pedagdgicas han dejado en nuestros discursos, en nuestro
pensamiento; sin embargo, se requiere de un rastreo mas puntual.

® MUNOZ, José. Las practicas pedagoégicas y sus relaciones de poder, Pedagogia discurso y
poder.

" FOUCAULT, Michel (1998). Vigilar y castigar. Cap. Los cuerpos dociles. Pag. 142, Editorial Siglo
XXI. México.
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Los modelos pedagdgicos arraigados en nuestro pais desde comienzos del siglo
pasado, se han movilizado dentro de la racionalidad del estado con sus proyectos
politicos, econdmicos y religiosos “El estado se define asi como 6rgano de
disciplina social, para lo cual organiza a los maestros como ejes de la unidad
nacional. Para lograrlo, afina todo el sistema de inspeccion, control y vigilancia
sobre el gjercicio de sus funciones.”

Las instituciones formadoras de maestros crean dispositivos de ensefianza
encargados de organizar y distribuir el conocimiento dentro de una economia de
poder tendiente a la reproduccién del conocimiento mediante canales de
distribucién estrechos. Un ejemplo de ello son las asignaturas, parcelas de
conocimiento encargadas de signar y domesticar el pensamiento mediante
disciplinas que:

“Aplican el juego del lenguaje del docente/discente, la docencia hace a
los discipulos dbciles (los que soportan cualquier deformacion, los que
soportan la disciplina que los deforma) o doctos (los que repiten lo que
se les ha ensenado, los que reproducen la marca que les marca).
Como no podia ser menos, la ensefianza.... se realiza atando al
disciplinado discipulo con el mismo lazo que ata al docto y docil
docente™.

La querella es contra los rituales de poder dominador de los que hace gala la
relacion pedagodgica para ahuyentar y excluir cualquier palabra que quiera
recuperar la propia voz y su ritmo interior mediante el ejercicio constante del
pensamiento.

La invitacion es a redimensionar el concepto de apertura y distanca
despojandolos de la connotacion negativa, mediante relaciones pedagdgicas
potentes, en donde la palabra se deje habitar por el concepto en un ejercicio
propio del pensamiento.

Es importante anotar que una pedagogia de la fisura abre horizontes y el caminar
se hace lento e inseguro, pero centrado en el deseo de fisurar campos del sujeto
por donde se filtre la duda, es crear una dinamica en donde el pensamiento sea un
haz de luz, que en su movimiento rompa con esquemas del sujeto mismo y de
otros, posibilitando nuevos sentidos, nuevas formas de mostrar lo pensado.

La pretension de una pedagogia de fisura es crear una estrategia que penetre el
pensamiento pedagégico que se ha consolidado por formas detalladas de poder,
gue forman parte de dispositivos de control que no pemiten puntos de escape.

8 Martinez, Alberto y ALVAREZ, Alejandro (1991). La educacién en las constituciones. Revista

Educaciony Cultura. FECODE, No 22, abril.
° IBANEZ Jesus (1985). Del Algoiitmo al sujeto. Juegos de dominacdiéon o juegos cerrados. Editorial

siglo XXI. Madrid, Esparia.
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El papel del maestro en la pedagogia de fisura es justamente crear puntos de
escape a estos dispositivos, con la misma mecanica del detalle, para posibilitar
procesos, en resumen una observacion con lupa a “la minucia de los reglamentos,
la mirada puntillosa de las inspecciones, a la sujecion a control de las menores
particulas de la vida y del cuerpo’”o, arraigadas en nuestro ser a través de las
practicas educativas.

Desde esta perspectiva, la tarea de acompafiamiento no es ya una accion referida
al acomodamiento de metodologias para detemminado proyecto, no existe una
receta, los métodos investigativos son herramientas que se apropian a formas de
pensar la investigacion misma y se plasman en textos con sentido; por lo tanto, el
quehacer investigativo y pedagogico se abre en multiples sentidos, diversidad que
inhibe, maxime cuando nuestra formacién nos dio la seguridad de los paradigmas
como verdades absolutas, como hechos dados.

Por lo tanto, la pedagogia de fisura genera el evento, mediante la lectura de lo
cotidiano, que pregunta sobre lo evidente, aspecto que precipita el extrafiamiento;
gue con la herramienta bibliografica y metodologica crea un campo fértil, vientre
para una semilla investigativa.

Finalmente, la invitacion en este juego es a apreciar el poder de re-construccion, a
inventar nuevos caminos sobre los viejos caminos de la escuela, como diria Laing:
“Todos deberiamos dedicarnos sin pausa a desaprender gran parte de lo que
hemos aprendido, y a aprender a aprender lo que no nos han ensefiado”.

' FOUCALT, Michel (1998). “Vigilar y Castigar’. Pag. 144. Editorial Siglo XXI, México.
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TEMAS DE LA RED
¢QUE PASO EN EL FORO MUNDIAL DE LA EDUCACION?

Rosa Maria Torres'
(Dakar, Senegal, 26-28 Abril, 2000)

¢Qué paso en Dakar?, preguntan muchas personas. Es poca y escueta, en efecto,
la informacion que circuld publicamente antes y después del Foro Mundial de la
Educacién (Dakar, Senegal, 26-28 de abril, 2000)°. Poca, salvo algunas notas en
aquellos paises que enviaron periodistas a cubrir el evento y, al leerlas, en muchos
casos, era inevitable preguntarse acerca de los costos y beneficios de un viaje de
una semana a Africa para terminar escribiendo, finamente, lo que pide el negocio
periodistico: notas descriptivas, testimoniales, paisajisticas, mas que recuentos
analiticos, sustanciosos, con capacidad y ganas para penetrar en el mundo de la
educacion y en la compleja trama de relaciones, poderes, pugnas, intereses vy
juegos diversos que hacen al almamisma de este tipo de eventos.

El Foro tenia como propdsito presentar los resultados globales de la evaluacion de
la década de "Educacion para Todos" (EPT) -lanzada en Jomtien, Tailandia, en
marzo de 1990- y aprobar un nuevo Marco de Accién, fundamentalmente para
continuar la tarea. Para continuarla, pues -como ya era evidente desde mitad de la
década- no se alcanzaron las seis metas que se fijjaron en Jomtien para el afo
2000. El Marco de Accién aprobado en Dakar esencialmente "reafima" la vision y
las metas acordadas en Jomtiem en 1990 y corre ahora un plazo 15 afos mas,
hasta el 2015. ; Por qué 15?7 Nadie puede dar una respuesta cientifica o un calculo
razonado.

La organizacion del evento estuvo a cargo del Foro Consultivo Internacional para
la Educacién para Todos (EFA Foro), organismo creado en 1991 para hacer
seguimiento a la EPT y compuesto por representantes de los cinco organismos
internacionales que promovieron esta iniciativa -UNESCO, UNICEF, PNUD,
FNUAP y Banco Mundial- asi, como por representantes de agencias bilaterales de
cooperacion, gobiernos y ONGs, y algunos especialistas.

En el Foro participaron mas de mi personas entre representantes
gubemamentales, de la sociedad civil y de agencias intemacionales. Un dato
notorio (y notado, con malestar, por varias delegaciones nacionales) fue la
apabullante presencia de personeros de agencias internacionales en la
conferencia, en los distintos paneles y comités, particuamente los dos mas
importantes y codiciados: el Comité de Redaccién y el llamado "Grupo de
Futuros", encargado de proponer los mecanismos para hacer seguimiento a los
compromisos del Foro hasta el 2015.

' Rosa Maria Torres. rmtorres@fibertel.com.ar - www.fronesis.org
Para masinformacion consultarlas paginas web de UNESCO Paris (www2.unesco.org.efa), Foro
de Dakar (www2.unesco.org/wef) y UNESCO-OREALC Santiago (www.unesco.cl).
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Realizandose en Africa, hubo una importante presencia africana. La presencia
latinoamericana, en cambio, fue muyreducida y su participacion limitada, al no ser
el espafol ni el portugués lenguas oficiales de Naciones Unidas y al no contar con
traduccion en el evento, salvo en las sesiones pIenarias3. Las diferencias entre
paises y sus respectivas delegaciones oficiales fue asimismo notoria:
delegaciones numerosas y delegaciones unipersonales; delegaciones presididas
por Ministros o funcionarios de alto rango y otras compuestas por funcionarios
menores; delegaciones exclusivamente gubemamentales y otras en las que el
Gobierno tuvo el buen tino de convocar a miembros de ONGs, académicos,
especialistas y hasta sindicalistas.

El Foro duré tres dias. El programa estuvo organizado en Sesiones Plenarias
("temas amplios de politica educativa") y Sesiones Estratégicas ("cuestiones
operativas claves") relacionadas con el tema de cada plenaria. Incluimos un listado
de los temas ubicados dentro de los distintos tipos de sesiones (Recaudo A),
considerando que el programa de un evento dice mucho respecto de sus objetivos
y su logica (la seleccion, organizacion y jerarquizacion de los contenidos, asi como
la metodoldgica propuesta). El Foro concuyd con la plenaria final de adopciéon de
compromisos, los discursos y las "voces desde la base" habituales en el cierre de
estos eventos: testimonios de educadores y educandos de Africa, Asia, los Paises
Arabes, Europa y América Latina.

Programa
Temas abordados en el Foro Mundial de la Educacién
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Sesiones Plenarias

I.  Mejorar la calidad yla equidad de la educacién para todos.
Il. Hacer uso efectivo de los recursos para la educacion.

Ill. Cooperar con la sociedad civil para lograr las metas sociales a través de la
educacion.

IV. Promover la educacion para la democracia y la ciudadania.
V. Cumplir nuestro compromiso compartido a favor de la Educacién para Todos.

VI. La nueva alianza para la EPT.

® Hubo una representante latinoamericana en el Comité de Redacddn y un representante en el
"Grupo de Futuros", ambos brasilefios y vinculados a ONGs.



Sub-Plenarias
(dentro de las Sesiones Estratégicas)

La tecnologia para la educacién basica: un lujo o una necesidad?
Superar los obstaculos para educar a las nifas.
Superar los efectos del SIDA en la educacion basica.

Combatir la pobreza y la marginacion a través de la educacion.

Sesiones Estratégicas

Necesidades especiales ydiversas: hacer de la educacién inclusiva una realidad.
Universalizar la educacion primaria gratuita y obligatoria.
Expandir el acceso a los programas de desarrollo infantil.
Disefiar el contenido de la educacion basica para responder a las necesidades y
valores de la sociedad.
Evaluar el aprendizaje escolar.
Facilitar a los profesores para que faciliten a los alumnos.
Utilizar el alivio de la deuda para invertir en la educacion.
Trabajar con la comunidad empresarial para fortalecer la educaciéon basica.
Opciones estratégicas en el desarrollo y el uso de los recursos de ensefianza y
aprendizaje.
Proveer educacion basica en situaciones de emergencia y crisis.
Monitorear la provisién ylos resultados de la educacién basica.
Movilizar nuevos recursos para la educacion basica.
Construir alianzas efectivas con las agencias financieras.
Promover la salud poblacional y reproductiva, especialmente entre los jovenes, a
través de la educacién basica.
Construir la integracion social a través de la educacién bilingle y en lengua
matema.
Un nuevo comienzo para la salud escolar: mejorar el aprendizaje y los resultados
educacionales mejorando la salud, la higiene yla nutricion.
Promover la educacién basica y la democracia: el papel de los medios.
Incluir a los excluidos: mejorar el acceso y la calidad de la educacion.
Alfabetizacion para todos: una vision renovada para un plan decenal de accion.
Después de la educacién primaria, ¢qué?

(Recuadro A) 2da parte

Hay que aclarar que Dakar albergd, en esa semana, no uno sino dos eventos
internacionales en torno a la EPT: el Foro Mundial, es decir, el evento
"gubernamental”, "oficial", y la Consulta Internacional de ONGs (24-25 abril), el
evento "alternativo", realizado inmediatamente antes. La Consulta fue promovida
por las ONGs que forman parte de la "Campafia Mundial por la Educacién”,
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lanzada en 1999 por dos ONGs internacionales -OXFAM vy Action Aid- a las que
se sumo la Internacional de la Educacién (IE), la asociacion mundial de
educadores. Esta campafa critica del accionar del movimiento de EPT, propuso
su propio Plan Global de Accién para lograr la EPT. Varios participantes del
evento de ONGs eran también participantes en el evento oficial, algunos con
funciones importantes dentro de éste.

Mucho ruido y pocas nueces

En realidad, en Dakar pas6 poca cosa. Fue una reunion sin expectativas y sin
brillo, masiva y costosa, de logistica complicada, sin grandes somresas y con final
conocido, como es lo usual en este tipo de eventos, donde se trata esencialmente
de discutir y aprobar documentos que han sido preparados de antemano y han
pasado ya por multiples discusiones y borradores. Aqui, lo que queda para discutir
es mas de forma que de contenido: sustituir, eliminar o agregar palabras, cambiar
de lugar parrafos, destacar tal o cual idea en el conjunto. A menudo, la gran
conquista termina siendo "meter" en algun lado la frase o el parrafo que cada
quien considera relevante desde su propia perspectiva o campo de interés: la
educacion de la nifa, la conservacion del medio ambiente, la condonacion de la
deuda, el desarrollo de la primera infancia, los nifios de la calle, la erradicacién del
trabajo infantil, la perspectiva de género, la prevenciéon del VIH/SIDA, los grupos
indigenas, la cooperacion Sur-Sur, el desarrollo docente, la participacion
comunitara, la lucha contra la pobreza... De todo lo cual resultan documentos que
tranquilizan e incluyen a todos, pero que no representan ni satisfacen a nadie en
particular. Asi es como se construyen los conocidos documentos y declaraciones
internacionales, que hablan de generalidades, wuelven eternamente sobre los
lugares comunes, sacralizan la vaguedad y la ambigiedad, y crean ilusién de
ideario compartido, de consenso, de compromiso comun.

Por otro lado, no hubo novedad en los resultados de la evaluacion de la década:
estos ya se conocian, en lo esencial, desde antes de llegar a Dakar (ver los
Recuadros B y C). El proceso de evaluacion arrancO a mediados de 1998,
empezando con informes nacionales elaborados por los gobiemos en cada pais
(en base a 18 indicadores que fueron provistos por el EFA Foro), los cuales fueron
luego incorporados a un informe regional presentado y discutido en una reunion
regional4. Hubo, ademas, una reunién especial realizada en Recife, Brasil, en
febrero 2000, para evaluar la "Iniciativa de los 9 Paises Mas Populosos"
(Bangladesh, Brasil, China, Egipto, India, Indonesia, México, Nigeria y Pakistan),

4 Las reuniones regionales fueron:

- Africa Sub-Sahaiiana: Johannesburgo, Sudafrica, 6-10 de diciembre de 1999.

Asia y el Pacifico: Bangkok, Tailandia, 17-20 de enero de 2000.

- Paises Arabes: Caim, Egipto, 24-27 de enero de 2000.

Europa y Norteaméiica: Varsovia, Polonia, 6-8 de febrero de 2000.

- Améiica Latinay el Caiibe: Santo Domingo, Republica Dominicana, 10-12 de febrero de 2000.
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una sub-niciativa organizada en 1993 por la mismas agencias internacionales,

dentro del marco de la EPT.

Sobre este proceso fueron informando paso a paso las diversas publicaciones y
paginas web del EFA Foro, la UNESCO vy los otros organismos intemacionales
involucrados. Informes nacionales y regionales de la evaluacién de fin de década
pasaron a estar disponibles en la web. Asi pues, y si bien los informes nacionales
se hicieron por lo general en las oficinas gubernamentales, en el hermetismo de
un pequeno grupo de técnicos y consultores trabajando contra el tiempo y contra
toda posibilidad de participacién o consulta social, antes del Foro de Dakar toda
persona alfabetizada, interesada y con acceso a Internet podia saber que las
metas no se habian cumplido ni a nivel global ni a nivel nacional, e informarse del

contenido de dichos informes.

1999-2000: Algunos datos comparativos
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1990 (JOMTIEN)

2000 (DAKAR)

Gasto por alumno como porcentaje
del Producto Nacional Bruto (PNB)
per capita

Entre 6% y 19%

Entre 8% y20% (1998)
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Nifos y nifas en programas de |99 millones 104 millones (de un total

educacion inicial (0 a 6 afos) de mas de 800 millones)

Niflos ynifas en la escuela 599 millones 681 millones (44 millones
de ese aumento
corresponde a nifas)

Nifios y nifias al margen de la|106 millones 117 millones (60% nifias)

escuela

Adultos analfabetos 895 millones 880 millones (60%
mujeres)

Tasa de analfabetismo adulto 75% 80% (85% hombres, 74%

mujeres)

Fuentes:

« WCEFA (Intre-Agency Commission World Conference on Education for All),
Final Report, World Conference on Education for All (Jomtien, Thailand, 5-9
March 1990), New York: UNICEF, 1990.

« EFA FORUM, Statistical Document, World Education Forum (Dakar, 26-28
April, 2000), Paris: UNESCO, 2000.

(Recuadro B)

Algunos Datos del Informe de Evaluacion Final de la Década

* En cerca de 60 paises que realizaron operativos de evaluacién de aprendizaje, solo
5% de los alumnos de primaria lograron alcanzar o sobrepasar el nivel minimo de

aprendizaje.
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Los indices de repeticion permanecieron extremadamente altos.

Una de las causas de la baja calidad de la educacion continuan siendo los bajos

salarios yla débil capacitacién docente.

Globalmente, 63% del costo de la educaciéon lo financian los gobiernos, 35% el

sector privado (incluidos los padres de familia) y 2% la cooperacién externa.

La mitad de los paises en desarrollo que enviaron informacion reportaron gastar

menos del 1.7% de PNB en educacion basica para 1998.

Fuentes:

« EFA FORUM, Statistical Document, World Education Forum (Dakar, 26-28
April, 2000), Paris: UNESCO, 2000.

» Countdown, No. 21, UNESCO, Paris (Junio-agosto 2000).

(Recuadro C)
Tampoco hubo novedad en la agenda a futuro. La propuesta de postergar el plazo
hasta el 2015 fue difundida en los boletines de la EPT. Las seis metas aprobadas
en Dakar son esencialmente una ratificacion de las acordadas en Jomtien, aunque
hay variaciones de contenido y de forma que vale la pena destacar (ver Recuadro
D): esta vez se habla de la educacion como un derecho’ y se enfatiza la gratitud,
obligatoriedad y calidad de la escuela primaria; se recuerda que los resultados de
aprendizaje deben ser visible ymedibles; se pone mayor énfasis en la eliminacion
de las disparidades de género tanto en la educacion primaria como secundaria,
teniendo como referente a la nifia® ; Y se pide que la educacion de adultos se
integre de lleno a los sistemas educatlvos nacionales.

No hay que olvidar que a Dakar llegamos ya con un notable estrechamiento de la
"visiéon ampliada" de la educacion basica acordada en Jomtien: la EPT hablaba de
satisfacer necesidades basicas de aprendizaje para todos -nifios, jévenes y
adultos- dentro y fuera del sistema escolar. No obstante, a lo largo de la década se
redujo visiblemente el "todos" asi gomo los ambitos y niveles de satisfaccion de
dichas necesidades de aprendlzaje La "focalizacion en la pobreza" (vale decir, no
en los pobres, sino en los mas pobres entre los pobres, pues los pobres son
mayoria y su numero continia creciendo en el mundo), combinada con la

® Los documentos de Jomftien eludieron hablar de la educacion como un derecho. Se opté por la
formula "aprovechar las oportunidades': "Cada persona -nifio, joven o adulto- debera poder
aprovechar las oportunidades educativas destinadas a satisfacer sus necesidades basicas de
aprendizaje”.

Durante el Foro, Kofi Anan, Secrtaria General de Naciones Unidas, presentd oficialmente una
Inicativa para la Educacdon de la Nifia, enmarcada dentro de la EPT y la cual estara bajo el
Ilderazgo de UNICEF.

Ver al respecto: RM. Torres, 2000. Una década de Educacién para Todos: la tarea pendiente,
FUM-TEP, Montevideo; Editorial Popular, Madiid; Editorial Laboratorio Educativo, Caracas; |IPE
UNESCO, Buenos Aires; Arimed Editora, Porto Alegre.
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focalizacion en la infancia y, dentro de ésta, en la nifia, ha terminado por focalizar
la propia Educacion para Todos como un programa mundial de Educacion Basica
para las Nifas Mas Pobres. Por otra parte, mientras que en Jomtien la nocion de
educacion basica dejaba abierta la posibilidad de incluir dentro de ésta la
educacion secundaria (Meta 2: "acceso universal a la educacidon primara o a
cualquier nivel mas alto considerado basico"), en Dakar el tope es claramente la
escuela primaria, aunque el tema de la equidad de género se extiende al ambito

de la educacidon secundaria.

Jomtien y Dakar: Las Metas®

1999-2000: JOMTIEN

2000-2015: DAKAR

Expansion de la asistencia y las
actividades de desarrollo de la primera
infancia, incluidas intervenciones de la
familia y la comunidad, especiamente
para los nifios pobres, desasistidos e
impedidos.

. Expandir y mejorar el cuidado infantil y

la educacion inicial integrales,
especialmente para los nifios y nifias
mas wulnerables y en desventaja.

2. Acceso universal ala educacion
primaria (o a cualquier nivel mas alto
considerado "basico") y terminacién de
la misma, para el afio 2000.

. Asegurar que para el 2015 todos los

ninos y nifas, especialmente en
circunstancias dificiles, accedan vy
completen una educacion primaria
gratuita, obligatoria y de buena calidad.

Mejoramiento de los resultados del
aprendizaje de modo que un porcentaje
convenido de una muestra de edad
determinada (por ejemplo, 80% de los
mayores de 14 afos) alcance o
sobrepase un nivel dado de logros de
aprendizaje considerados necesanos.

. 3.Asegurar la satisfaccion de las

necesidades de aprendizaje de jovenes
y adultos a través del acceso equitativo
a programas apropiados de aprendizaje
de habilidades para la vida y para la
ciudadania.

Reduccion de la tasa de analfabetismo
adulto a la mitad del nivel de 1990 para
el 2000. El grupo de edad adecuado
debe deteminarse en cada pais y
hacerse suficente hincapié en la
alfabetizaciéon femenina a fin de
modificar la desigualdad entre indices
de alfabetizacion de los hombres y de
las mujeres.

. Mejorar en un 50% los niveles de

alfabetizacién de adultos para el 2015,
especialmente entre las mujeres, y
lograr acceso equitativo a la educacion
basica y pemanente para todas las
personas adultas.

5. Ampliacidn de los servicios de
educacion basica y de capacitacion a
otras competencias esenciales
necesarias para los jovenes y los
adultos, evaluando la eficacia de los
programas en funcion de la

. Eliminar las disparidades de género en

educacion primaria y secundaria para el
2015, y lograr la equidad de géneros
para el 2015, en particular asegurando
a las nifas acceso a una educacidn
basica de calidad y rendimientos plenos

8 Texto original en inglés.
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modificacion de la conducta y del
impacto en la salud, el empleo y la
productividad.

e igualitarios .

Aumento de la adquisicion por parte de los

individuos y las familias de los
conocimientos, capacidades y valores
necesarios para vivir mejor y conseguir
un desarrollo racional y sostenido por
medio de todos los canales de la

Mejorar todos los aspectos de la
calidad de la educacion y asegurar la
excelencia de todos, de modo que
todos logren resultados de aprendizaje
reconocidos y medibles, especialmente
en torno a la alfabetizacion, el calculo y

educacion -incluidos los medios de
informacion modemos, otras formas de
comunicacién tradicionales y modernas,
y la accion social- evaluandose la
eficacia de estas intervenciones en
funcion de la modificacion de la
conducta.

las habilidades esenciales para la vida.

(Recuadro D)
Un espaldarazo de los gobiernos a la UNES CO, pero a una nueva UNESCO

Quiza la mayor novedad, el momento mas tenso yla fuente de mayor barullo en la
conferencia, fue la reaccién de los paises frente a la propuesta presentada por el
Grupo de Futuros para dar seguimiento a la ejecucion de esta segunda etapa de la
EPT (2000-2015). La propuesta encargaba la coordinacion global de dicho
seguimiento a un organismo especial, a crearse, formado por las agencias
internacionales que auspician la EPT, representantes de gobiernos y de la
sociedad civil. El quién y el como de este seguimiento habia sido tema de algidas
discusiones entre las agencias internacionales en los preparativos de Dakar, y
tema encargado a este Grupo de Futuros durante el desarrollo del Foro. El
mecanismo acordado buscaba expresamente evitar que UNESCO asumiera otra
vezla coordinacién global de Dakar+15. "Parte de la critica es que UNESCO no le
ha dado suficiente importancia a la Educacion para Todos", habia declarado el dia
anterior John Longmore, funcionario de Naciones Unidas y coordinador del Grupo
de Futuros®,

No obstante, varios oradores desde las delegaciones gubemamentales, de
América Latina y también de Africa y Asia, en tono firme y hasta acalorado,
rechazaron el mecanismo propuesto y pidieron que el liderazgo de la EPT
estuviese a cargo de la UNESCO, como organizacion especializada en educacion
dentro del sistema de Naciones Unidas. Eso si, los oradores fueron igualmente
enfaticos en agregar: la tarea debia confiarse no a esta UNESCO, sino a una
UNESCO re-estructurada.

® En: Education Forum, Newsletter of the World Education Forum No. 3, Dakar, 28 Abiil 2000 (la
traducdén es nuestra).
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El hecho tomd por sorpresa a todos, incluida a la propia UNESCO, a la vez
honrada y asustada con la responsabilidad y las implicaciones del encargo. El
Grupo de Futuros debioé reunirse nuevamente, de emergencia, en una reunion
adicional no prevista, para enmendar la propuestam. En la plenaria final, el director
de la UNESCO, Koichiro Matsuura, se comprometioé con tal re-estructuracion. Se
trata, obviamente, de una reforma mayor, que ya no puede esperar y de la cual
depende no sélo la posibilidad de dar un nuevo empuje a este renovado
compromiso mundial con la EPT sino la supervivencia misma de la organizacién“.

De Jomtien a Dakar:
las comparaciones inevitables

Hay diferencias enomes entre las conferencias de Jomtien y Dakar, no soélo
porque entre ellas media una década de cambios dramaticos y turbulentos en el
mundo, sino por el espiritu mismo con que se llegé a una y a otra. Para quienes
estuvimos en Dakar, y habiamos estado también en Jomtien diez afos atras,
donde arrancé precisamente lo que ahora se evalua en Dakar, las diferencias son
grandes y evidentes.

Jomtien logré crear un espiritu de nuevo comienzo, de esperanza, de "esta vezsi".
A Dakar, en cambio, agencias y paises llegaban inevitablemente con un
sentimiento de fracaso, de tarea incumplida, a medio hacer. En Jomtien todo
parecia posible, el futuro pintaba promisorio, calidad y equidad eran vocablos
nuevos, creibles en la formulacion de metas. Una década después, hay un
crecimiento sin precedentes de la pobreza en el mundo, la exclusion, el
desempleo, el hambre, la desesperanza, el SIDA. Calidad y equidad son hoy
vocablos gastados en educacion, a fuerza de continuar sin tener respaldo en
realidad. En 1990, la tecnologia podia aparecer como la varita magica que
desparramaria sus bondades logrando la ansiada innovacion escolar, accesos
masivos a la educacion y aprendizajes acelerados y placenteros para nifnos,
jovenes y adultos. A principios de este siglo, los desarrollos de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion nos han dejado boquiabiertos con sus
posibilidades y promesas; al mismo tiempo, la "brecha tecnolégica" se ha
incorporado ya como un nuevo concepto en la jerga educacional, como un
problema y una realidad divisoria mas entre ricos y pobres, entre incluidos y
excluidos. Jomtien fue una invitacién a crear, a inventar, a sofar. Dakar,
enfrentando a la crudeza del contraste entre retdrica y realidad, entre documentos
y hechos, entre metas y logros, frenaba la imaginacion, invitaba a la justificacion y
la autojustificacion, tentaba a agrandar numeros y a crear realidades ficticias.

1% Dice el Informe del Grupo de Futuros: "Nota explicativa: Después de que el Grupo de Futuros
presenté oralmente un primer borrador en la plenaria del jueves, se convocé a todoslos membros
que pudieron encontrarse (60% del grupo original) a una reunién a horas avanzadas de la noche
para desarrollar este dltimo borrador, en respuesta a los comentarios de los Mnistros". (Hoja
mimeografiada drculada el ulimo dia del Foro. Nuestra traducdén).

! Estados Unidos estaria considerando reintegrarse ala UNESCO, segun dedaraciones de Gene
Spelling, consejero econémico de Clinton, en rueda de prensa al témino del Foro.
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Las agencias internacionales que organizaron la conferencia de 1990 llegaron a
Jomtien cuando menos dispuestas a intentar fortalecer la cooperacion inter-
agencial con que se comprometieron, sabiendo que ésta era condicion y ejemplo
necesario para el liderazgo de una iniciativa mundial que proclamaba la
cooperacion, las alianzas, las politicas multisectoriales, el uso eficiente de los
recursos. Esas mismas agencias, diezafios después, han probado las dificultades
reales de dicha cooperacidon, se han atrincherado en sus propios "nichos" vy
dinamicas institucionales, y han desarrollado aun mas el sindrome conocido como
"desgaste de los donantes". Las diferencias y la competencia entre ellas,
presentes en 1990, no se limaron sino que mas bien se acentuaron a lo largo de la
década. De hecho, quiza la nota mas lamentable de Dakar haya sido la pugna
inter-agencial, en particular entre UNESCO y UNICEF, agencias hemanas del
sistema de Naciones Unidas, compitiendo hoy a brazo partido por hegemonia en
el panorama mundial y en el de la EPT concretamente. Cada una desconoce a la
otra calidad técnica. UNESCO resiste que Naciones Unidas haya asignado a
UNICEF el liderazgo mundial de la educacion de la nifia, mientras UNICEF vive
como un fracaso que UNESCO haya sido ratificada por los paises como
organizacion lider de la Educaciéon para Todos. El unico que no parece tener
problemas ni de identidad ni de competencia ni de hegemonia es el Banco
Mundial, que tiene su propia agenda y grandes recursos financieros y politicos par
llevarla adelante, y que, en el vacio técnico efectivamente creado en el campo
educativo a escala mundial, ha logrado incluso imponer un nuevo tipo de
"expertise" y legitimidad técnica en el campo de la educacién.

Los paises acudieron a Dakar sin demasiada seguridad ni conviccién. Aunque no
son los mismos personajes los que estaban al frente de gobiernos y ministerios de
educacion en 1990 y los que estan alli una década después, los responsables de
hoy saben que deben asumir lo hecho o no hecho por los responsables del ayer, y
presentar una imagen decorosa de pais. No obstante, en muchos casos, las
realidades y las estadisticas no acudieron en su ayuda. Al término de la década,
muchos paises no tenian informacién disponible para responder a los 18
indicadores provistos. Pocos tenian datos de rendimiento escolar para reportar; en
otros casos, los datos estan pero no haytales avances, precisamente en el ambito
que fuera definido como decisivo en Jomtien: el aprendizaje. Muchos paises
debieron admitir en sus informes que abandonaron la educacion de adultos y la
educacion no-formal, entendiendo Educacion para Todos como Educacion
Primaria para Todos, y, mas aun, apenas como acceso a la Educacién Primaria.
Mas alla de los malabares que pueda hacerse con las palabras y con los numeros,
los gobiernos saben que hoy estan expuestos a la vigilancia de la sociedad civil, a
los investigadores y especialistas que escudrifiaran la veracidad de las cifras y de
las afimaciones. Si diez anos atras los informes gubemamentales eran
documentos confidenciales que se archivaban en cajones de los ministerios de
educacion, hoy estan en el orden del dia exigir acceso a la infoomacion,
transparencia, responsabilidad de cuentas.
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Tampoco las ONGs tienen demasiadas razones para sentirse satisfechas con lo
hecho durante la década pasada en el marco de la EPT. La preocupacion vy el
interés de las ONGs por el avance de la EPT -como politica y programa macro, a
nivel nacional e internacional- crecié y cobré notoriedad en los ultimos afos,
cuando se iniciaba la evaluacion de la EPT y la década estaba por concluir. La
Campafa Mundial por la Educacién, como movimiento critico y altemativo al
movimiento "oficial" de EPT, surge a iniciativa de ONGs internacionales,
provenientes del Norte, no como un movimiento enddgeno, surgido de las ONGs
en los paises del Sur. La pasividad y pérdida de criticidad de las ONGs -y de la
intelectualidad progresista en general- es un fendmeno bien conocido de la época.
La enome dependencia de los financiamientos intemacionales y nacionales, y su
rol creciente como consultoras, prestadoras de servicios y ejecutoras de las
politicas sociales y los programas compensatorios de Estados y gobiernos, ha
colocado a las ONGs en una dificil situacion de "jamén del sanduche" muy
propicia a la pérdida de autonomia, a la reactividad mas que a la proactividad. Por
otra parte, el activismo y el apego por local ha significado para la mayoria de
ONGs mantenerse al margen de los ambitos nacionales e internacionales donde
se definen las politicas y los lineamientos que terminan marcando su propio
guehacer comunitario y local.

Entre Jomtien y Dakar hubo no soélo incumplimiento de las metas sino
estancamiento y hasta empobrecimiento del discurso y del ideario original de la
EPT. Mas alla de las debilidades que pueden encontrarse en los documentos de
Jomtien, estos tenian potencial y fuerza para inspirar una renovacion de los
educativo en muchas dimensiones y niveles. La "vision ampliada" de la educacion
basica esbozada en Jomtien permanece, de hecho, como un desafio vigente y
pendiente, a desarrollar conceptualmente y a plasmar operativamente en los afnos
venideros. Una década después, sin pretensiones fundacionales, Dakar aparece
meramente como Jomtien+10, es decir, como un punto de inflexién entre la
evaluacion de una década de EPT y su continuacion extendida por 15 afios mas.

El mundo cambi6 radicalmente en la década de 1990, pero esto no se percibe en
el espiritu y los documentos de Dakar. Vuelve a reiterarse la vision y la mision de
la educaciéon para "aliviar la pobreza", a pesar de que, precisamente en esta
década, hemos llegado al punto en que resulta indispensable dar wuelta a la
educacion: jmejorar la educaciéon para aliviar la pobreza o aliviar la pobreza para
mejorar la educacién? Vuelve a confiarse en el crecimiento econdmico como la
solucién a los problemas, sin reconocer lo que también aprendimos ya en esta
década y es que con crecimiento no basta, mientras no se modifique la
distribucion del ingreso y persista -e incluso profundice- la concentracion de la
rigueza en pocas manos.

Subsiste, en fin, en la reiteracion de la visién yde las metas, y en la ampliacion del
plazo, una hipdtesis lineal que ubica en el eje mas-menos la explicacion del
fracaso y la eventual posibilidad del éxito; lo que haria falta no es re-pensar
integralmente el diagnostico, lo objetivos y las estrategias, sino mas de lo mismo:
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mas tiempo (15 afios adicionales), mas compromiso, mas accon'. Se elude una
vez mas la reflexion y la critica en torno a los cambios mayores que habria que
introducir, a nivel local, nacional y global, en los modos de pensar y encarar la
politica educativa, la reforma educativa, la propia cooperacién internacional.

¢Donde esta el nuevo conocimiento tedrico y practico sobre educacion acumulado
a lo largo de la década? ;Qué se aprendid, a nivel global, regional, nacional y
local, en el empeno por traducir el ideario de la EPT en politicas, programas,
proyectos, planes de accién? ;Qué se deberia haber hecho distinto, a todos lo
niveles? Ni los informes nacionales y regionales, ni el informe global de la EPT
aportan elementos sustantivos para responder estas preguntas. De hecho, la
evaluacion de fin de década fue esenciamente cuantitativa (18 indicadores) y
unilateral (agencias internacionales solicitando evaluacion a los paises, pero sin
auto-evaluarse ellas mismas en su desempeno). Sin duda, por comparacion con
1990, contamos ahora con estadisticas mas afinadas que pemiten comprender
mejor la magnitud de los problemas, pero ni la Declaracion ni el Marco de Accion
pemiten afimar que diez ainos de aplicacion practica de la EPT hayan dejado
como legado una mejor comprension acerca de la naturaleza de esos problemas
ni de las vias idéneas para encararlos. El Unico socio intemacional de la EPT que
elabor6 y diwlgd sus "lecciones aprendidas" durante la década fue el Banco
Mundial. Dichas lecciones, no obstante, revelan al Banco como un alumno lento,
que asimila con retraso lo que forma ya parte de la produccion teorlca y la
experiencia practica de los paises en desarrollo desde hace muchos afios™

Precisamente, quiza la diferencia mas importante que media entre Jomtien y
Dakar es una erosion profunda de la confianza y la credibilidad colectivas en torno
a la utilidad y eficacia de los eventos mundiales, los acuerdos y los compromisos
internacionales. Dada la continuada postergacion de plazos, para los mismos
reiterados objetivos y metas, estos se perciben, a estas alturas, como lugares
comunes -erradicacion del analfabetismo, universalizacion de la educacion
primaria, gratuidad y obligatoriedad de la educacion basica, protagonismo

2Alo largo de todo el Foro se enfatizé la necesidad de menos retérica y mas accién. "Mrando
hadia delante, queremos poner mas énfasis en la acdén. No necesitamos mas "talk shops”
globales. Necesitamos accién en el terreno, pais por pais por pais" (a traduccion es nuestra),
afimé a modo de conclusion, en la plenaria final la Ministra Canadiense para la Cooperadén
Internacional, Maria Minna, quien leydé su informe en representacion de los donantes bilaterales:
Alemania, Canada, Dinamarca, Estados Unidos, Finlandia, Francia, Holanda, Italia, Noruega, Reino
Unldo Suecia y Suiza.

3 Son ocho las "lecdones aprendidas" por el Banco Mundial en |la década de 1990 y en el marco
de la Educadon para Todos: "1. La dave del éxito es una fuerte voluntad politica; 2. La calidad es
tan importante como la cantidad; 3. Los gobiernos no pueden lograr solos la Educacién para
Todos: las alianzas son daves; 4. Los paises avanzan mejor cuando han desarrollado un marco de
politica; 5. El uso ineficiente de los recursos limita el progreso; 6. La educacién debe adaptarse
rapidamente a los nuevos desafios econdémicos, tecnolégicos y sociales; 7. La educacién debe ser
acolchonada durante la crisis; 8. La expansidon educativa debe sustentarse en una economia en
crecimento" (la traducdon es nuestra). En: Banco Mundial, Education for All: From Jontien to
Dakar and Beyond. Paper prepared by the World Bank for the World Education Forum in Dakar,
Senegal (April 26-28, 2000). Washington, D.C., 2000.
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docente, mejoramiento de la calidad, reduccion de las disparidades de género,
alivio de la pobreza- sobre los cuales se avanza poco 0 no se avanza, por lo
menos segun constatan los indicadores y mecanismos convencionales con los
cuales continua evaluandose la educacién.

Después de Dakar, ;qué?

De la EPT se dijo repetidas veces que surgié y continu6é siendo una iniciativa
fundamentalmente empujada por y desde las agencias internacionales. Una de la
"lecciones aprendidas" a lo largo de la década de 1990 por las agencias habria
sido, precisamente, el no haber definido con mayor claridad en Jomtien los
mecanismos de ejecucion y seguimiento de la EPT, y el que dicha ejecucion y
seguimiento no hubiesen gravitado en torno a los propios paises. Esta vez, el
Marco de Accion aprobado en Dakar detalld mejor roles y mecanismos a los
distintos niveles, y reafirmoé que "el corazdn" de la accién debe estar en el nivel
nacional. No obstante, el propio Foro dej6 claro que, mas alla de la retérica e
incluso de las buenas intenciones, a los organismos internacionales les cuesta
mucho renunciar al protagonismo y ser consecuentes con sus propias lecciones
aprendidas.

En el Marco de Accion aprobado en Dakar los paises se comprometieron a
elaborar, o reforzar, para el 2002, Planes Nacionales de EPT en torno a las seis
metas acordadas. Igual que en Jomtien, pero de manera mas explicita, se insistio
en la necesidad de mecanismos y procesos participativos en el interior de cada
pais para la definicidn, ejecucion y seguimiento de dichos Planes Nacionales.

"El corazon de la actividad en torno a la Educacion para Todos estara a
nivel de cada pais. Se fortaleceran o estableceran Foros Nacionales de
Educacion para Todos. Todos los Ministerios relevantes y las
organizaciones nacionales de la sociedad civil estaran representados
en estos Foros de manera sistematica. Estos deberan ser
transparentes y democraticos, y deberan proveer un marco para
orientar la ejecucion a nivel sub -nacional™.

Asipues, las delegaciones nacionales salieron de Dakar con la tarea de organizar,
en lo inmediato, Foros Nacionales de EPT y elaborar -participativamente- Planes
Nacionales de Accion para el 2002. Puede entenderse la falta de conviccion y
entusiasmo con que muchos de los presentes acataron la tare. Es de esperar que
varios no vean sentido al ejercicio, lo encaren como el escolar que le endilga la
tarea al papa o alamama (consultores contratados para producir un documento) o

* En: Marco de Accion de Dakar, Educadon para Todos: Respondiendo a Nuestros Compromisos
Coledivos, borrador final, Dakar, 28 Abiil, 2000. (La traduccidn es nuestra).
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lo hagan simplemente para cumplir con el profesor. Es de esperar, incusive, que
algunos no hagan la tarea’.

En este sentido, es preciso tener claro que el Foro de Dakar -y la Conferencia de
Jomtien, en su momento- bien puede marcar un ANTES y un DESPUES para las
agencias intemacionales, pero no necesariamente para los paises.

Por un lado, los paises se mueven en tiempos y condiciones reales. Los gobiemos
-a diferencia de las agencias internacionales- son electos por voto popular y
desplazados si no cumplen con las expectativas de la poblacion, y se rigen por
plazos de gobierno que no coinciden con los plazos y ritmos fijados y acordados,
homogéneamente, a nivel internacional. Los finantes gubemamentales de la
Declaracion de Dakar, igual que los de la Declaracion de Jomtien una década
antes, provienen de gobiernos salientes, entrantes y a mitad de su gestion. Entre
el 2000 y el 2015 los paises pasaran por al menos 3 6 4 cambios de Gobierno. Y
esto ya sabemos lo que sucede significar. "La educacion como asunto de Estado
antes que de gobiemo" continia siendo aun mas una consigna que una realidad
en lamayoria de paises.

Por otro lado, alfabetizacion y escolarizacion universales, calidad, eficiencia,
equidad e igualdad de géneros en educacion, constituyen viejas banderas y metas
nacionales e intemacionales que se remontan, en muchos casos, a la década del
50 y del 60. En la década del 90, la inmensa mayoria de paises en desarrollo
activo planes y reformas educativas para la educacién basica enmarcados dentro
o alineados con las metas de la EPT. Dakar implica, esencialmente, renovar y/o
reorientar dichos planes con un nuevo horizonte temporal de 15 afios.

Una leccion que deberia quedar como aprendizaje fime de los 90 es que la
reforma educativa no puede hacerse vertical y tecnocraticamente, ni desde el
organismo intemacional ni desde el Gobiemo nacional. Desarrollar y cambiar la
educacion requiere el respaldo y la participacién activa de los directamente
involucrados y de la ciudadania en general: docentes, padres de familia, alumnos,
comunidad académica, ONGs, empresa privada, iglesias. No hay agencia ni
declaracién internacional capaz de asegurar la woluntad de gobiernos vy
ciudadanos concretos ni la continuidad de los planes. Este es asunto interno de
cada pais, batalla y conquista politicas, ciudadanas, soberanas, en el esfuerzo
colectivo por construir un Estado democratico y una ciudadania informada, capaz
de participar y vigilar, de exigir y de aportar al mismo tiempo.

La Educacion para Todos 1990-2000 se mantuvo esencialmente como un proceso
de cupulas nacionales e intemacionales, con escasa informacién y participacion
de la ciudadania e incluso de los propios docentes y especialistas en educacion.
Los planes nacionales de EPT fueron, por lo general, gubemamentales, hecho y

' De hecho, en la década de 1990 se abuso de los Planes Nacionales de Accion. Hubo gobiemos
que hicdemn dos, tres 0 mas a lo largo de la década, respondiendo a los requerimientos de
diversas agendas internacionales o bien a cambios de administracion.
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discutidos a puerta cerrada entre técnicos nacionales e intemacionales. Las
reuniones globales, regionales y nacionales de seguimiento de la EPT fueron
también reuniones de pocos, de los mismos rostros conocidos. Pocas personas
supieron de la existencia del EFA Foro -la instancia global de seguimiento de la
EPT, cuya Secretaria estuvo ubicada en las oficinas de la UNESCO, en Paris-, de
quiénes lo integraron y como fueron elegidos, de sus reuniones y decisiones™. La
evaluacion de la EPT llegd para muchos como un recordatorio de que existia algo
llamado Educacion para Todos, que evaluarian otros y que estaba llegando a su
fin.

Los préoximos 15 afos no pueden repetir esta historia. No es posible separar
pensamiento (arriba) y accién (abajo), ni en la relacibn organismos
internacionales-gobiernos ni en la relacion gobiemo-sociedad civil. Aceptar esta
distincién implica aceptar que hay unos que redisefian y otros que se limitan a
ejecutar, que el diagnéstico y el analisis ya estan hechos y que lo unico que cabe
es oconvertirlos en Planes de Accion. Hacer bien las cosas implica pensar y actuar
a todos los niveles. Discutir el diagnostico y las estrategias de cada contexto
concreto, es labor primordial de los Comités Nacionales de EPT y de toda la
sociedad.

Quince afos parecen mucho tiempo, pero diez también parecian mucho tiempo
cuando, en Jomtien, gobiernos y comunidad internacional se comprometieron con
seis metas para el afio 2000. Igual que sucedié con la Declaracion y el Marco de
Accién de Jomtien, pronto empezara a "descrubrirse" que las metas fijadas en
Dakar son demasiado ambiciosas dados los recursos y el tiempo disponibles. Por
ello, la necesidad de planes de accion realistas y flexibles, continuamente
revisados y ajustados, en los gobiernos y sociedades nacionales examinen sus
posibilidades, definan y se comprometan conjuntamente con el cumplimiento de
un plan de EPT, planteandose metas y plazos intermedios que puedan servir de
hitos y de logros efectivos a saborear en el camino. Un plan de accion no es
apenas una expresion de deseos, un listado de objetivos y metas a los que se
adosa indicadores de logro y fechas de cumplimiento: implica hacerse cargo de
definir -y construir en la marcha- condiciones y requisitos, estrategias,
modalidades, alianzas, recursos humanos y financieros ne7cesarios para lograr
tales objetivos y metas. En el campo educativo ya no queda espacio para la
retérica, para las metas sin estrategia ni presupuesto, para las declaraciones sin
compromiso con la realidad y con la accién.

No hay pero plan que uno irrealizable. No hay pero compromiso que el que no se
puede cumplir. Debemos ser serios esta vez. El afo 2015 no puede ser un
Jomtien+10+15 al que continien agregandosele suplementos y tiempos de
descuento. Sencillamente, porque ya no quedara mas tiempo. En los proximos 15

'® Existe una evaluadon de la EFA Foro, encargada por el propio EFA Foro a fine de 1999, dentro
de las actividades de evaluadon de fin de década de la EPT. (Ver: A. Little y E. Miller, The
Internacional Consultative Forum on Education for All 1999-2000: An Evaluation. A Report o the
EFA Forum Steering Committee, Paris, UNESCO, EFA Forum Secretariat, 2000).
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afos se jugara la posibilidad de remontar la educacién desde su estado actual, o
de hundirla definitivamente.
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ROLLO INTERNACIONAL

Ensefnanza-Aprendizaje de la lengua escrita
en comunidades bilingues

Contexto

El presente trabajo es producto de un esfuerzo en colectivo de profesores de
Educacién Basica que, preocupados por los pocos avances de sus alumnos en
relacion con el dominio de la lectura y escritura, desarrollaron durante varios ciclos
escolares.

Geograficamente, la propuesta que mantenemos ha nacido y se ha desarrollado
en la region Huasteca del estado de Hidalgo, México. Los datos que podemos
proporcionar de las poblaciones en donde hemos desarrollado nuestro trabajo son:
una falta de servicios publicos como agua potable, drenaje, correo, teléfono,
telégrafo, servicios médicos, etc. Estas comunidades estan consideradas dentro
del cuadro de pobreza extrema. Por otro lado, en estos contextos la poblacién es
bilingle, domina el habla en dos tipos de lengua, el nahuatl como primera, y el
castellano como segunda. En este medio las familias son muy numerosas, el
promedio de hijos es de 7 u 8.

Es dificil pintar el contexto con nuestras palabra, tal vez seria necesario contar con
la habilidad verbal de Carlos Fuentes o la virtuosidad de Garcia Marquez, pero el
espacio en el cual sobreviven nuestros alumnos presenta las caracteristicas de
una regiéon extremadamente marginada, en donde el empleo se centra en la
agricultura y el modo de pago que se privilegia es el intercambio de obra de mano.
Aprender a leer y escribir en estos contextos significa enfrentarse a condiciones de
pobreza y marginacion, significa enfrentarse al alcoholismo de los padres, al
analfabetismo o a niveles minimos de escolaridad familiar; asi como a lenguas y
culturas distintas, las mismas que cohabitan en nuestras aulas. Tanto es asi, que
desde nuestra perspectiva, las autoridades y padre de familia dan prioridad a las
cuestiones religiosas sobre las actividades de la escuela; ademas, hay
contradicciones como en el caso de los materiales educativos editados para estas
escuelas, porque a pesar de pertenecer a una cultura distinta, se les ofrecen
materiales con una lengua diferente a la que manejan.

Los alumnos que tenemos en el primer grado tienen edades entre los 6 y 7 afos,
ninos que generalmente hablan muy bien su lengua materna (el nahuatl), y en el
transcurso de su vida escolar siempre aprenden a manejar mejor el castellano en
forma oral y escrita como una segunda lengua.

" Alfedo Ramirez Méndez y Gregorio Salguero Galvan, autores; Marcos Daniel Arias Ochoa,
Asesor; Colectivo de la Huasteca Hidalguense integrante de la RED NACIONAL TEBES
(Transformacion de la Educacion Basica desde la Escuela) México, Universidad Pedagdgica
Nacional, abiil 2001.
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Por otro lado, en estas escuelas laboramos docentes con distintas trayectorias de
formacion y de cultura. La region en donde realizamos la propuesta pedagdgica,
tiene como caracteristica la existencia de escuelas primarias generales donde
supuestamente asisten alumnos completamente castellanizados, por lo que no es
necesario ni obligatorio que los docentes contratados conozcan y dominen la
lengua indigena.

También existen escuelas primarias de educacidén indigena donde se forman
alumnos que aprenden su lengua matema, entendiendo que los docentes deben
hablar la lengua indigena. En nuestro caso, el subsistema al cual pertenecemos y
que es de primarias generales, también desempefia funciones de ensefianza en
contextos indigenas donde sdlo se habla la lengua materna, sin que la Secretaria
de Educacion Publica se sienta obligada a contratar docentes que dominen la
lengua del lugar; es decir, la distribucion de los docentes en estas zonas de
marginacion, obedece solo a cuestiones politicas, donde se aprecia que no fue
tomada en cuenta la cultura de las comunidades, dado que a pesar de los
esfuerzos por comprender y revalorar la cultura propia por parte nuestra, se
observo una nulificacién institucional y una falta de conciencia de los individuos de
dichas comunidades, situacién que no compartimos porque arrastra con ello la
pérdida paulatina de la cultura autdctona, pero las condiciones contextuales
observadas no facilitan la ensefianza de la lecto-escritura en ambas lenguas.

Tampoco fue tomada en cuenta la trayectoria de formacién de los docentes en
servicio, provocando que en estas aulas convivamos maestros y alumnos con
culturas diferentes; y ademas, existamos profesores que laboramos sin tener el
perfil minimo necesario para desempefiarnos como maestros de grupo.

Cuando decimos que sin el perfil minimo necesario, es porque se ha contratado a
personal que solo cuenta con el nivel de bachillerato o preparatoria, que en México
se le denomina Nivel Medio Superior, mismo que sirve de puente para ingresar a
las universidades o las nomales, instituciones de donde egresan los profesores.

Esta situacion provoco que primero iniciaramos el proceso formativo en nosotros
mismos sobre la ensefianza de la lecto-escritura, tanta que un maestro que aplicé
la propuesta, tuvo que aprender la lengua indigena, mientras que otro sdélo tuvo
que recurrir a su historia personal, dado que domina la lengua de los nifios de
estos lugares; posteriormente, encausamos nuestro esfuerzo hacia los alumnos.

Razones para la busqueda de una propuesta pedagégica

En los grupos, observamos que en nuestra practica habia un uso excesivo de la
memoria, asi como del mecanicsmo, estando frecuentemente presentes las
planas de letras y palabras que los alumnos tenian que escribir en sus cuadernos;
las mecanizaciones al realizar sumas, restas y divisiones; la resolucién de
ejercicios repetitivos sin un proceso previo de reflexion, y como consecuencia, una
evaluacion basada en la memorizacion. Nos limitabamos a copiar los ejercicios y
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las actividades que marcan los libros de texto. Con esta actitud, nos dimos cuenta
que fomentabamos la pasividad de los alumnos y de nosotros mismos,
dedicandonos solo a transmitir y a reproducir; es decir, asumiendo una actitud
pasiva y asimétrica.

En este tipo de relacion no se valora al alumno como sujeto que piensa, que tiene
derecho a proponer y a ser tomado en cuenta. Con esta actitud del profesor, se
estimula la deficencia en la comprension lectora en cada uno de los grados
escolares que aqui se imparten. Ahora nos damos cuenta que debemos
desaparecer de nuestras aulas ese tipo de practicas mecanicistas.

Desarrollar este trabajo nos ha pemitido, a través del analisis, la reflexion y la
autocritica, darnos cuenta de los errores que cometiamos en nuestra practica
docente, mismos que aun hoy son dificiles de erradicar, pero que mediante la
reflexion individual y colectiva hemos podido enfrentar y desarrollar una toma de
conciencia de dichos actos.

En la exploracién personal que hicimos respecto a nuestras habilidades y
conocimientos sobre la ensefanza de la lectura y escritura, nos dimos cuenta que
eran minimos; deficientes los procedimientos que ofreciamos a los nifios para
apropiarse de estos conocimientos, lo cual nos pemitié comprender las causas
del bajo nivel de rendimiento escolar observado en los grados superiores, como:
deletreo, cambio de grafias, falta de comprension en la lectura de textos, falta de
habilidades de expresion escrita, no poder escribir un dictado completo, etc. Estas
reflexiones individuales y colectivas, vinieron a reforzar la idea de que si realmente
desedbamos fadilitar los aprendizajes de los alumnos, deberiamos modificar la
forma de ensenfar la lecto-escritura y favorecer los procesos de adquisicion de la
lengua escrita en los primeros grados. De modo que decidimos en colectivo
aprender mas sobre esta materia, para proponer después una alternativa
metodologica que pemitiera a nuestros escolares adquirir habilidades que les
acercaran con mayor prontitud y eficacia al manejo de la lengua escrita.

La propuesta pedagdgica desarrollada

Lo que propusimos para ensefiar a leer y escribir en espafiol en contextos
bilingles, esta estructurado por una etapa de diagndstico y cuatro etapas
graduadas por una secuencia metodolégica global de andlisis de textos. Esta
secuencia esta pensada para realizarse en el primer grado de ensefianza primaria,
y va de lo general a lo especifico (a particular) y viceversa. El analisis deductivo-
inductivo aplicado a cada uno de los textos que se produce en el grupo, es una
muestra clara de nuestra posicion ante la adquisicion de estos conocimientos y
habilidades.

El grado de dificultad de los analisis de cada una de las etapas, esta deteminado
predominantemente por las habilidades de los alumnos en las etapas previas.
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La propuesta pedagdgica es una alternativa metodoldgica ecléctica, pues se han
retomado ideas de tedricos reconocidos (Ferreiro, 1991; Piaget, 1981; Freinet,
1979; Freire, 1972; etc.) incluyendo los métodos que se han manejado en la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua escrita (métodos globales, la palabra
generadora, los métodos naturales, basados en el interés del nifio, etc.). Al
elaborarla, hemos tratado de impactar no sdlo en el aprendizaje de la lectura y
escritura, sino también en las demas areas de conocimiento, asi como la fooma en
gque hacemos y comprendemos nuestra actividad docente, lo cual ha implicado la
revaloracion de nosotros como sujetos que ensefiamos. A continuacion
presentamos una sintesis de las etapas de la Secundaria Metodolégica que se
aplicaron en las escuelas donde laboramos.

Secuencia Metodolégica
Diagnéstico inicial (al empezar el ciclo escolar)

El diagnodstico

Es una evaluacion de las condiciones en que nos encontramos, maestro, alumnos
y padres de familia, en relacion con nuestra preocupacion central: aprender a leer
y escribir.

Realizamos este diagnéstico en distintos momentos; al inicio, dar a conocer
quiénes y como somos quienes integramos la comunidad educativa; después
realizamos cuatro evaluaciones periddicas distribuidas a lo largo del cido escolar,
para conocer las condiciones de los alumnos en relacion con su concepcién de la
lengua escrita. Estas evaluacion son una muestra clara de las aplicaciones de
Margarita Gomez Palacio, 1992, para establecer los conceptos a los que arriban
los nifios en su proceso de apropiacion de la lengua escrita segun las
apreciaciones de la Dra. Emilia Ferreiro, 1991.

Primera Etapa

Consideramos parte fundamental del proceso de apropiacion de la lecto-escritura,
dado que a partir de ahi se genera la base de los aprendizajes. En la primera
etapa, se preferencia la socializacion y la expresion oral, ya que se otorga al nifio
el maximo de cédigos orales con los cuales tiene que familiarizarse; para ello, se
le proporciona al nifio los nombres de los objetos, adjetivos y acciones que se
realizan en su cotidianidad, dentro y fuera de la escuela. Una dinamica fue aquella
en donde el alumno dice en foorma oral y en lengua materna (nahuatl) el nombre de
los objetos, mientras que en forma grupal se define el nombre en espafiol y se
expresan sus caracteristicas, el material que constituye a dicho objeto y la utilidad
que tiene. Otro, aprender de memoria versos, cantos o juegos, identificar palabras
o frases sencillas, realizar actos de lectura o simplemente escuchar relatos o
cuentos donde el lenguaje y la socializacion sean fundamentales en el proceso de
apropiacion de la lecto-escritura. Estas actividades estuvieron presentes en
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nuestra practica con el propésito de que el nifio se sintiera en confianza y pudiera
comunicar cuanto piensa y siente. La verbalizacion del nifio sera usada
posteriommente en la expresion escrita.

Por otro lado, la seleccion de los temas de los dialogos debera surgir del grupo
escolar; es decir, a manera de proyectos tanto de alumnos como de maestros, los
mismos que estableceran de manera democratica los temas y su relevancia. Al
seleccionar y aborda el tema se generara un didlogo compartido al interior del
grupo de alumnos en el que cada uno aportara, desde su perspectiva y lengua
matema, el conocimiento que tiene acerca del objeto de analisis. Este dialogo
analitico, reflexivo y compartido, pemitira la creacién de los enunciados o fases en
un primer momento (o0 primera etapa), mismos que deberan ser analizados por el
grupo escolar. Sin embargo, para que este didlogo se dé, es necesario establecer
vinculos entre los integrantes que pemitan a los alumnos participar con seguridad
y confianza.

Por ello, entre nuestros planteamientos manifestamos que la expresion oral de los
alumnos de zonas marginadas deben centrarse en lo que ellos saben, no en lo
gue deberian saber, segun la perspectiva de los docentes: quién se ha puesto a
discutir o a analizar temas o topicos que desconoce? Estamos seguros que, quien
dialoga y discute en quien se encuentra familiarizado con el objeto de discusion.
Asi, la participacién pasa de una simple necesidad metodologica del docente a
una relacion vital del colectivo. Consideramos que sélo los temas que a ellos les
resultan interesantes y aquellos con los cuales tienen contacto, pemiten dialogar y
participar.

Ademas de favorecer la expresion oral y la socializacién, otras actividades que nos
apoyaron en esta primera etapa fueron: trabajar con el nombre propio, realizar
actos de lectura, anticipar significados en libros, revistas, cartas, etc.; iluminar
dibujos que tengan palabras o enunciados, escribir textos libres, comparar
palabras y textos, mientras que para consolidar las habilidades gruesas vy finas se
realizaron actividades como: modelar figuras con plastilina o lodo, hacer ejercicios
de caligrafia, elaborar e iluminar dibujos, ejercicios de ubicacion espacial, manejar
tijeras, dibujar figuras siguiendo el contomo, iluminar y recortar, seguir lineas
imaginarias, mediante juegos brincar con uno o dos pies, etc.

Segunda Etapa

En ésta, y ya con un trecho recorrido en cuanto al establecmiento de temas, y
abierto siempre al didlogo al interior del grupo, el docente pone especial interés y
atencion a los comentarios que los alumnos hacen respecto al tema que se esté
tratando. Ello deteminara qué tipo de enunciados se habra de escribir y qué
palabras sera necesario resaltar; de este modo, los enunciados tendran especial
significado para quienes aprenden. La segunda etapa establece, como se observa
en el diagrama presentado, la identificacién y busqueda de palabras claves que
faciliten el acercamiento de los alumnos a la lectura y a la escritura. Estas
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palabras deben ser facimente aprendibles, e identificables, pero ademas, deben
servir al docente para propiciar nuevas discusiones y acercamientos a la lectura.

Tercera Etapa

Esta etapa, como las demas, inicia con las actividdes del didlogo generador
propuesto en la primera etapa, y culmina con la formacion y escritura de nuevos
textos usando las palabras claves que el alumno, a criterio del maestro, tiene mas
posibilidades de aprender. Por ejemplo, si la palabra clave ha sido ‘chile’, los
alumnos deciden que se escriba la frase: "en la casa comemos tortilla con chile",
"yo corto chile con la milpa", etc.

Cuarta Etapa

Esta nos previene de la necesidad de elegir de entre las palabras claves
seleccionadas, una que sea facilimente identificable, que su estructura silabica no
sea tan compleja, pero ademas, que forme parte del contenido tematico abordado
durante el dialogo inicial. Por ejemplo: si por alguna razon, hubiésemos elegido la
palabra 'leche' como la palabra generadora que nos pemitid formar otras
palabras, hubiese pasado lo siguiente:

» Silaba (/e) Familia silabica: LA, LE, LI, LO y LU.
+ Silaba (che) Familia silabica: CHA, CHE, CHI, CHO y CHU.

» Palabras probables a formarse con dichas silabas: chile, Chole, lucha, Licha,
Chucho, Lalo, Lola, Chelo, etc.

Después de localizadas las palabras, los alumnos pasan a foomar enunciados de
manera verbal y a escribirlos, siempre ayudados por el docente, aunque
dejandolos en libertad en la medida de sus capacidades.

Actitudes y actividades alternas necesarias en los procesos propuestos

Los siguientes parrafos se encuentran dedicados a clarificar las ideas y conceptos
que rigen nuestra propuesta; sin estos elementos, nuestra practica no hubiese
tomado el valor que hoy le conferimos, por dicha razén las ensalzamos.

« El didlogo generador. Este no es mas que un espacio informal de exposicion
y exploracion libre de las ideas, es la concrecion verbal de un proyecto de
analisis, y la oportunidad del grupo de decir cuanto siente, sabe y piensa de un
tema especifico. Por ello consideramos necesario que sea el grupo quien
detemmine los temas a desarrollar, y establezca lo que desea ver escrito y, por
consiguiente, analizar. La comprension esta directamente relacionada con lo
que se conoce, lo que implica que el alumno debe estar primero directamente
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relacionado con lo que pretende aprender, mismo que nosotros
comprendemos mediante el analisis yla discusion dialogica.

El aprendizaje cooperativo. Es indispensable. Lo cual significa integrarse al
grupo escolar como tal. Un grupo en donde las individualidades superen el
egoismo y la falta de colaboracidon; y se establezca en él una relacién de
solidaridad, de apoyo mutuo, de libertad de expresion y evaluacién de
productos hechos por el en su conjunto, es la mejor manera de arribar a la
integracion en un espacio ludico, natural de los infantes.

Recordemos: nada resulta tan deprimente a un alumno -que aprende a leer y
escribir- que realizar sistematizaciones de la lengua escrita que respondan a la
I6gica de un adulto; pensar como un adulto, querer lo que quiere un adulto en
un aula es un sacrilegio y una falta de atencion y respeto hacia el que deberia -
en cada saldn- llevar el papel protagoénico de cada escena. Si a ello sumamos
que la logica de pensamiento ni siquiera pertenece a la cultura del alumno,
podremos observar que las diferencias entre quien aprende y quien ensefa se
hacen mas grandes y que la unica manera de reducirlas es respetando el
interés del nifo.

La interaccion del docente con el alumno. Esta no debe ser mecanica ni
limitada en el tiempo, debe darse en todo momento (aula, patio, calle, hogar,
juego, etc.); pero se debe procurar que sea lo mas natural posible, tanto asi
que se pueda perder la sensacién de que ésta es una simple relacion de
trabajo.

Relacion de igual a igual. En esta I6gica, la comunicacion que se requiere es
de igual a igual, no precisamente a nivel del docente, sino que se utilicen las
mismas formas de comunicacién que usualmente utilizan los alumnos, ello
pemite la posibilidad de elaborar y de utilizar mensajes en el sistema de
lengua que mejor manejen (espafnol o nahuatl).

El papel de la participacion. El maestro promovera un ambiente donde se
respire confianza incentivara la participacién y la socializacién; participacion
que es imprescindible en esta metodologia para contar con un grupo
seriamente integrado que pemitira la intervencion del profesor.

Enfoque globalizador. El| trabajo desarrollado en esta innovacion es
esencialmente globalizador, y dado que en cada uno de sus momentos se
siente y se observa esta caracteristica, rescata la forma, modo de aprender y
de percibir de los nifios, es todo un reto.

Analisis grupal de textos. Basta que el grupo constituido basicamente por
alumnos y maestros convenga tratar algun tema que se considere interesante
0 necesario de abordar para, posteriormmente, de manera individual y grupal,
redactar la experiencia. Una vez se ha elaborado el texto en el cual cada
alumno ha plasmado las ideas principales que de manera conjunta e hilada, el
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docente pasa, de manera democratica, a seleccionar los textos que se habran
de someter a la critica grupal, de modo que el grupo ofrezca a los autores de
los textos las observaciones ortograficas o semanticas que se hayan hecho.

* Actitud horizontal. El docente debe estar consciente que necesita perder el
papel protagdnico que la historia de la escuela le ha conferido, incrementando
con ello la autonomia e identidad de cada uno de los individuos involucrados
en el proceso ensefanza-aprendizaje (E-A) dejando de lado la dependencia a
la que siempre ha estado sujeto.

* Identidad, diversidad y tolerancia. Mantener el respeto por la diversidad,
caracteristicas de expresion y formas de vida de los habitantes de estas
comunidades, respetando sus valores y lenguaje, dejando al individuo ser
como es, sin cortapisas y sin la pretensién de coartarsu identidad, permitiendo
que se prolongue asi una cultura propia que debe seguir viviendo en la
conducta, pensamiento y actitud de los alumnos, cultura desde la cual, estaran
dispuestos a proveerse de las herramientas creadas por la compleja sociedad
actual. Es dedcir, consolidar la cultura propia, pemitiendo que en nuestras aulas
funciones el enfoque comunicativo, aquel que pemite la libre expresiéon y la
comunicaciéon de las ideas mediante el uso de la palabra oral y escrita, en
congruencia con el entorno socio-cultural que nos rodea.

Palabras Finales

Desde el inicio la propuesta nos indicé que la postura del maestro hacia los
alumnos debia ser diferente a la tradicional; es decir, no ser ya el transmisor de
conocimientos, sino aquel que busca en el grupo la integracién, la participacién, la
apertura, la confianza, la flexibilidad, la democratizacion, el aprendizaje de todos y
el respeto por su lengua y cultura.

El aprendizaje de la lengua escrita en espafiol en comunidades bilingties (nahuatl
y espafiol), puede ser una realidad, siempre y cuando el docente se convierta en
un promotor de actividades reflexivas de aprendizaje y las acompafe de una
secuencia de analisis de textos como la que proponemos. Conocer el entomo, la
lengua, el proceso de aprendizaje de los nifios y necesidades de interaccion con
los textos, son algunas prioridades que el docente de estos contextos debe tener.
De esta manera, que parece ser una utopia, pasa de manera paulatina a
convertirse en un hecho.
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ROLLO NACIONAL

El Trabajo en Equipo de Docentes
CED La Belleza

Mario Boada, Fanny Landinez,
Amanda Ortiz, Sandra Ramos, Fabian Urrea

En memoria de Ana Lucia Amortegui

El Maestro forma parte

de un equipo de trabajo

Formar parte de un equipo de trabajo es esencial para que el maestro inicie el
proceso de formaciéon como docente investigador, pues la investigacion sin
interlocutores pemanentes carece de obijetividad y pierde validez pues impide la
mirada del otro.

El equipo de trabajo genera el espacio para la reflexion que el docente hace de su
practica, para la interaccién entre maestros, y entre éstos y el conocimiento
pedagogico. Durante la socializacion se ponen de manifiesto aquellos aciertos y
dificultades que emergen de la practica con los estudiantes, los cuales sirven para
mejorar la accion y fundamentar teéricamente lo observado, pasando de una
simple descripcion al analisis de las practicas, y de alli la construccion de saber
pedagdgico.

Ejemplo de lo anterior es la conformacion del equipo de investigacion del CED La
Belleza. Hace unos diez afos las docentes del Centro Educativo empezaron a
adelantar experiencias de innovacion pedagdgica en las aulas.

Pronto se dieron cuenta que resultaria mas enriquecedor relatar aquellas
vivencias que suscitaba el trabajo con sus estudiantes. Fue asi como, ocupando
gran parte de su tiempo libre y luego de discusiones, algunas veces acaloradas,
concertaron acciones a seguir con sus alumnos. Alos mas tarde se dieron a la
tarea de escribir acerca de su practica elaborando documentos como “Mis
primeras letras” (1996); “El sentido de los proyectos en la escuela” (1998); “Una
mirada artistica a la belleza”(1998). Si bien en principio estas maestras no
conformaban un equipo de investigacién, sifue la piedra fundacional de un equipo
que hoy se encuentra sistematizando experiencias de innovacién en la escuela.
Esto quiere decir que un equipo de investigacion en investigacién no surge de un
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momento a otro, responde un proceso de reflexion social vivenciado en la practica
educativa.

El equipo, constituido por cinco maestros investigadores, actualmente desarrolla
el proyecto de investigacion denominado: “Proyectos de aula. Una alternativa para
que los docentes del CED La Belleza se fortalezcan en investigacion pedagdgica”,
financiado por el IDEP. La investigacion presenta una doble intencidon: por una
parte, caracteriza el trabajo por proyectos de aula, estrategia fundamental en la
innovacion pedagodgica de la institucidon, y de otro lado, promueve la formacion de
maestros investigadores.

La experiencia en equipo

El equipo de investigacion cuenta con la participacion de los demas docentes de
la institucion, quienes aportan elementos a la investigacion, ya sea con escritos,
bitadcoras, discusiones en eventos de socializacion. De esta forma, los docentes
son parte fundamental en la investigacion, pues cada maestro reflexiona sobre su
vivencia como docente orientador de proyecto de aula, reflexion que es
socializada en eventos organizados por los investigadores principales. De alli
surgen inquietudes y necesidades que son tratadas colectivamente, emergen
propuestas y se sugieren lecturas como herramienta necesaria para la
sistematizacion de la practica.

La experiencia en investigacion ha sido socializada fuera de la institucién en
diversos eventos (UPN, Universidad Distrital, IDEP, Encuentro de Maestros
Innovadores), lo cual ha aportado elementos que enriquecen el conocimiento
gracias a la mirada de colegas externos a la Institucion.

El Maestro Investigador en la practica Investigativa

No es posible formarse como docente investigador sin involucrarse en el proceso
de investigacion. Un punto de partida para la participacion del docente en la
actividad investigativa es ser conciente de que en su practica existen aspectos
susceptibles de ser mejorados. Asi el maestro reflexiona sobre su practica y
encuentra aspectos a investigar, pero éstos no son producto del azar, surgen de
la interaccion entre el docente y los estudiantes, entre los estudiantes y el
conocimiento, entre el docente y la comunidad, y entre los estudiantes mismos.
De esta manera se empieza a mostrar interés por las nuevas formas de relacion
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en el aula, por las diferentes metodologias que parten de los intereses de los
estudiantes y responden a sus ritmos de trabajo, por la conformacion de equipos
que a su interior generan procesos de autorregulacion y formas alternativas de
resolucion de conflictos, y por la gestién frente a la comunidad a partir del
conocimiento construido en relacion con lamisma, entre otros.

En la investigacién adelantada en el CED La Belleza, la reflexion se evidencia en
los escritos de los docentes que han sido rastreados por el equipo investigador,
escritos donde los maestros plasman inquietudes y necesidades que observaron
en diagnésticos de grupos de los cuales son orientadores en los proyectos de
aula. Algunos diagndsticos refieren que es necesario mejorar la interaccién, otros
hablan sobre la disciplina de trabajo, algunos afiman que es indispensable
adelantar procesos de lecto-escritura. Son multiples los intereses y necesidades
por resolver en los grupos; sin embargo, el docente a la par que interactua con
sus estudiantes, clasifica y categoriza aquellos intereses que gradualmente
decantan el problema de investigacion.

En la siguiente matriz de investigacion se muestra como, a partir de las
observaciones que realiza el maestro en el grupo que dirige, se empiezan a
formular preguntas a partir de su interés pedagdgico, las cuales se constituyen en
el nucleo de la investigacion. Estas preguntas se enriquecen y redimensionan a
partir de la confrontacion que se presenta en los espacios de socializacion.

Matriz de Investigacion del Maestro

nod@

Curso Actividades de Pregunta de Otras inquietudes
observacion Investigacién
Confomacién de grupos|;Coémo preparar las|;Como facilitar el
de trabajo, registro de|condiciones necesarias|proceso para que el
< |actividades, socializacion| para favorecer procesos|estudiante  desarrolle
S |de experiendias. de aprendizaje| proyectos de gestion en
significativo en el trabajo| la comunidad?
por Proyectos?
Descripcion sobre| s Cuales estrategias son| ;Cémo comprometer a
eleccion de las tematicas.|las mas eficientes para|los estudiantes con el
Conformacién de grupos|que los estudiantes se|trabajo en equipo?

M |de trabajo. Observaciéon| motiven a trabajar en|;Coémo ayudar para
S |de la expresion oral y|equipo y, de esta forma,|que mejoren la
escrita. Socializacion de| fortalecer la| expresion escrita?
los avances del proyecto. |investigacién del

estudiante?
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8 A

Registro del proceso para
llegar al tema de
investigacion del curso,
del trabajo de los grupos,

del  cumplimiento de
tareas, percepciones
sobre niveles de
organizacion y nivel de
compromiso de los
grupos.

¢Como se construye y

se desarrolla el
conocimiento en los
estudiantes? Una
observacién desde el

trabajo por proyectos.

¢,Como mantener en
los  estudiantes el
interés por el
conocimiento?

¢, Se podria hacer un
paralelo entre el trabajo
por proyectos y la
concepcién de juego,
en el que  sus
participantes

establecen las nomas,

los limites, los
ganadores y los
perdedores?

Registro de la constitucion
de los grupos de trabajo,
su organizacion y el
tratamiento que dan a la
informacién recolectada.

Momentos del proyecto: 1.

¢De qué manera los
estudiantes se apropian
del  conocimiento vy
conforman equipos de
trabajo a partir de las
actividades propiciadas y

¢ Como los estudiantes
van mostrando lo que
han aprendido?
¢ Qué hacer para que
se fienmetas?
¢Como motivar a los

Busqueda de informacion| generadas en laj que no aportan a sus
g cientifica. 2. Exposicion|dinamica del trabajo por|respectivos grupos de
de avance y 3. | proyectos? trabajo?
Confrontacion de las ¢Como hacer que la
busquedas cientificas con mayoria de estudiantes
la mitologia. participen activamente
Sugerencias y en debates o puestas
orientaciones a los en comun?
grupos.
Bitacora: rastreo  de| ¢Como realizar| 4Qué pasa con los
inquietudes y gustos de|actividades que|términos desconocidos
los estudiantes. Registro| propicien debates,|que los estudiantes
de sugerencias y| discusiones y consenso| hallan en los libros?
N descripcion de las| entre los nifios del curso| ;Cémo aprovechar la
actividades. Roles|y, a partir de ahi,|informacion de los
asumidos por los niflos y|observar los diferentes|estudiantes para

observacion de
experiencia directa.

una

tipos de interaccién que
se presentan?

llevarlos a argumentar?
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Conversaciones con| ¢ Cémo hacer que el nifio| ,;Cémo hacer para que
estudiantes para indagar| participe activamente en|los padres participen
por sus intereses ella construccion  del| activamente en los
inquietudes. Registro de|conocimiento? procesos?
las opiniones al respecto. ¢Como lograr que los
chicos se motiven yse
mantengan activos en
< el desarmllo de los
< procesos?
¢Coémo hacer para que
los  estudiantes se
motiven
pemanentemente
buscar diferentes
fuentes de
informacién?
Registro de todas las|;Qué tipo de| ;Como adquirir
actividades hechas por los| herramientas puedo| seguridad para ayudar
ninos, asi como sus|tomar para examinar ala los nifos en este
< actitudes y avances en|los nifios en su proceso| proceso?
s cuanto a relaciones| de adquisicion de| ;Como llevar a los
<_‘3 interpersonales y formas| habilidades para la| nifos a que
8 de trabajo. lectoescritura argumenten?
o convencional? ¢Como generar en los
o niios  asombro e
incertidumbre en
relacion con un tema
de investigacion?

El maestro y el problema de Investigacion

Cuadro No. 1

Cuando se avanza en el contexto de una investigacion y se puntualiza una
busqueda particular, es posible ubicar el problema de investigacion. El maestro
plantea preguntas que surgen del trabajo por proyectos las cuales determminan
necesidades y tareas para la investigacion, por ejemplo, la bibliografia, las
acciones en el aula, la forma de recolectar la informacion y qué hacer con ésta o
cdémo trabajar con otros docentes de la institucion.

Ademas de estas inquietudes, el equipo indaga por las estrategias para el trabajo
en grupo con estudiantes de primaria y secundaria, por los procesos de
construccion de conocimiento y por el trabajo de lecto-escritura que se aborda en

el proyecto.
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En relacion con la conformacion de grupos por parte de los estudiantes, se han
ubicado dos tendencias. Una, donde se privilegian los lazos afectivos y las
relaciones interpersonales; otra, donde se privilegia el objeto de estudio. En
ambas se presentan formas de organizacion y mecanismos de regulacion entre
los sujetos que componen el grupo, dinamica en la cual se muestran liderazgos y
reconocimientos de acuerdo con las posibilidades individuales y colectivas.

En el proceso de construccion de conocimiento se ha detectado que este se
presenta durante el desarrollo del proyecto, pues desde ahise da cuenta del tipo
de elaboraciones, explicaciones, interpretaciones, escritos y socializaciones, del
asunto estudiado.

Esto se manifiesta cuando los nifios y jovenes comentan, sobre lo que han
aprendido, sobre los libros que consultan, las salidas deseadas y el tiempo
compartido significativas para ellos.

Una caracteristica del trabajo por proyectos es la implementacion de formas de
sistematizacion de experiencias, como informes, resefas, dibujos y esquemas
que dan cuenta de la actividad adelantada y, a la vez, se convierten en ejercicios
para comprender y aportar a formacion de habitos de lecto-escritura. Por ejemplo,
en el estudio sobre los animales, los nifios plasman sus observaciones en
escrtos, dibujos y maquetas. En el caso de los jovenes, para abordar el problema
de estudio (los wvolcanes) realizan consultas y escritos para preparar sus
exposiciones y modelos explicativos de los acontecimientos.

Finalmente, se distihguen dos acciones por parte de los maestros. Una, que
corresponde a su trabajo en el aula, donde centra su mirada en la pregunta o
problema de investigacion, sin desconocer que algunos docentes atienden a todos
los aspectos de la clase. Otra que compete al equipo de maestros investigadores
o “Investigadores principales”, quienes, ademas de lo anterior, se ocupan de
indagar cuanto acontece en el trabajo por proyectos y su relacion con el desarrollo
de la vida escolar.

Actividades que orientan la busqueda del Maestro Investigador

La busqueda de soluciones a los problemas arriba sefialados, esta llevando al
docente a consultar fuentes de informacién que le pemiten orientar la accién
tanto en el aula como en el desarrollo de la investigacibn misma. Asimismo,
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establecen diferencias entre las interpretaciones que del problema de
investigacion, hacen distintos autores y, ademas de comparar con experiencias
educativas similares, participan en seminarios que aportan elementos para el
analisis y reciben asesoria de expertos en investigacion educativa. Todas estas
actividades son complementarias, y el énfasis en una o en otra esta en relaciéon
con las necesidades del proyecto de investigacion en cada aula y en cada grupo
de trabajo.

Es necesario diferenciar las tareas que competen al docente como investigador,
de aquellas que desempena con los estudiantes. Dentro de las primeras, tenemos
la recoleccion de informacién, el disefio y aplicacidon de instrumentos de
investigacion etnografica, mientras que en su tarea como docente lidera el trabajo
por proyectos de aula, pues ha de tenerse en cuenta que todo maestro
investigador tiene esta doble tarea. Sin embargo, entre estas funciones debe
establecerse una relacion de retroalimentacion en tanto que los resultados de la
investigacion se reflejaran en la accion pedagdgica en el aula, yla reflexion sobre
ésta ultima debe orientar la investigacion del docente. De lo contrario, no tendria
sentido.

Ejemplo de lo arriba citado, son las actividades realizadas hasta el momento por
el equipo investigador principal en el momento de caracterizar los proyectos de
aula, los cuales estan en las siguientes perspectivas: tematica, pregunta o
problema y asignatura. Grosso modo; la tematica esta estructurada desde el
maestro y apunta a abordar las areas del plan de estudios del CED La Belleza. La
pregunta o problema, se entiende como una red de preguntas que emergen de la
interaccion entre los sujetos participantes. La asignatura comparte; con las
anteriores aspectos, la interdisciplinariedad, el trabajo en equipo yla formacién de
valores. Sin embargo, en esta ultima se resalta el cambio actitudinal y conceptual
del maestro, ya que desde la disciplina en la que éste se ha foomado, el
conocimiento empieza a ser entendido no como un saber fragmentado sino como
un saber construido y resignificado por los estudiantes, por ello fue necesario
recurrir a bibliografia que hiciera referencia al trabajo por proyectos, se acudié a
eventos de socializacion de experiencias de innovacion educativa, y se
establecieron nexos con instituciones que siguen esta metodologia de trabajo,
principalmente con la Escuela Pedagogica Experimental.

Otra manera de allegar material bibliografico es el rastreo en los registros diarios
de los docentes (bitacoras), escritos de los estudiantes y maestros, socializacion
de experiencias de los docentes de la institucion, ademas de entrevistas y
encuestas a los maestros y estudiantes.

nod@
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Sistematizar: otra actividad del Maestro Investigador

Una de las acciones propias del docente investigador es su proceso de
sistematizacion, actividad que es considerada como una investigacion, pues en el
momento de escribir la experiencia, cuenta de la busqueda, de los problemas de
trabajo y de la vivencia investigativa. EI maestro debe recoger la infomacién
recolectada en las diversas fuentes, pero en el escrito no es suficiente la
descripcién o el relato de anécdotas, se requiere pasar al analisis, a la
organizacion de datos, a los testimonios y a las categorias de analisis. Estos
aspectos son producto de la reflexion realizada durante la investigacion.

Como se sefialo anteriorente, las docentes que iniciaron la innovacion educativa
en la escuela La Belleza realizaron escritos sobre su practica pedagogica. Sin
embargo, éstos no pueden ser considerados como una sistematizacién
propiamente dicha, pues aun no revestian el andlisis, se quedaban en el plano
descriptivo y en el relato de las situaciones que se presentaban al interior del aula.
Por el contrario, en el desarrollo del proyecto de investigacion que dinamiza el
equipo investigador principal, la indagacion del marco tedrico, los datos
recolectados, los hechos observados, las opiniones de docentes y estudiantes vy,
el rastreo de bitacoras de los docentes, se ha sistematizado en tres escritos, en
los cuales se incluyen categorias de analisis para la caracterizacion de los
proyectos de aula. Entre estas estrategias tenemos: concepcidon de conocimiento,
pertinencia de la informacion, trabajo en equipo e interdisciplinariedad. Ejemplo de
ello es el analisis que se hace sobre los diferentes tipos de proyectos de aula que
se trabajan en el CED La Belleza. De esta manera, se encontré que los proyectos
por asignatura, tematica y problematica, tienen caracteristicas similares en
cuanto a la concepcidon de conocimiento, a la relacion maestro alumno, a las
interacciones entre estudiantes, asi como entre éstos y la informacion (ver cuadro
2). Se destaca cémo, del ejercicio de la escritura, surgen ideas para orientar
acciones futuras que antes no habian sido tenidas en cuenta, como conformar un
equipo de trabajo con docentes que presenten problemas de investigacion
similares, los cuales deberan ser asesorados por un miembro del equipo
investigador.

Como el espacio en que se mueve la investigacion del maestro es el educativo, lo
que emerge de la investigacion es un conocimiento pedagogico-didactico, en el
cual la busqueda da paso a la planeacién de las acciones que orienten la practica
educativa, pero también pemnite interpretar lo que en ella sucede. En este sentido
toda investigacion conduce intencionalmente a conocimientos.

Ejemplo de lo anterior, es el conocimiento que genera la caracterizacion de los
proyectos de aula. El encontrar tres tipos de proyectos de aula, cada uno con
caracteristicas propias, pemite al docente que sigue esta estrategia dar un juicio
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de valor a cada uno de ellos y optar por alguno de los tres en las actividades de
su clase, o tomar elementos de uno u otro y asi producir un nuevo tipo de
proyecto de aula. De esta forma, el conocimiento que genera la investigacion
orienta la practica. De otro lado, con base en la sistematizacion de la investigacion
suele suceder que el docente se explique lo que sucede en la practica; por
ejemplo, por qué los estudiantes trabajan con mayor interés en el espacio
destinado a las actividades de proyectos de aula, que en las “clases nomales”
(las que son dirigidas unicamente por el docente) y que algunos llaman clase

tradicional.

Proyectos de aula por pregunta o problema

Curso

Ambito de
Investigaciéon

Actividades que se establecieron para encontrar el
ambito del proyecto a investigar

Preescolar,
Primero,
Segundo

El mundo de los
animales

Trabajo libre con témperas, dibujar una cancion, salida al
barrio escalando la montafia del Parque entre nubes, el
juguete preferido, cambio de roles, lectura de un cuento,
observacion de una pelicula, visita a la biblioteca.

Terceros

Las plantas

Se elabord un banco de preguntas para conocer las
inquietudes e intereses de los estudiantes. Se trabajé la
cancion La buena aldeana.

Cuartos

El universo

Se socializaron inicialmente las experiencias vividas mas
sentidas por los chicos nuevos y antiguos, a partir de alli
se vio la necesidad de integrarlos y darles un espacio
para dialogar libremente sobre lo que cada uno quiere
indagar y saber... Finalmente, se socializd la experiencia
de cada uno, de la cual salieron un sinnimero de
inquietudes y temas que ellos piden abordar durante el
ano; entre ellos esta conocer acerca de los planetas.

Sexto A

Seres vivos

Primero hicdmos un banco de preguntas de aquellas
inquietudes que tuvieran en ese momento. Se recordd
primero qué era proyecto y como lo entendian ellos.
Luego fuimos a la biblioteca para tratar de hacer una
primera exploraciéon y para que reafimaran sus
tendencias en temas. Luego nos reunimos a establecer
nuevas inquietudes y a reagrupar las preguntas por temas
comunes. Se establecieron cuatro temas que, de acuerdo
a la argumentacién de los grupos, desaparecio uno y el
otro se incorpord a uno ya existente.

Sexto B,
Sexto C

La vida
acuatica

Presentacién de la pelicula Mr. Green y Yo, donde se
muestra a un nifio recolectando informacién para lograr
realizar una actividad que se le ha asignando. Luego, se
hizo una reflexion sobre la importancia de organizar las
ideas de todos para elegir la tematica y desarrollar el
proyecto.

A través de un ejercicio logico, los estudiantes se
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motivaron para desarrollarsu creatividad, organizar ideas,
escribir y respetar las opiniones de los demas, pasos
claves para la ejecucién de cualquier proyecto.

Basados en la cancién La Tierra, de Ekymosis, los
estudiantes respondieron las siguientes preguntas:

Cuadro No. 2, 1era parte

+ ¢ Qué problematicas presenta la cancion?

+ ¢ Cual es el objetivo de la cancion?

« ¢ Porqué latierra es comparada con la madre?

* Proponga varias soluciones frente a la problematica
gue presenta la cancion.

* Finalmente se observo la pelicula sobre biologia de la
serie de Investiguemos (1), en la que se presentaron
varias tematicas que les pemitieron a los estudiantes
seleccionar un tema de interés individual. Los temas
presentados en la pelicula fueron: biotopos, la
comunidad bibtica, la vida en el rio, la vida en el medio
terrestre.

Séptimo Lavidayla * Ambientacion sobre el trabajo por proyecto para
Tierra entender la dinamica del proceso.
* Lluvia de ideas a nivel general en todos los ambitos
del conocimiento.
+ Organizacion en equipos, con intereses comunes.
+ Trabajo en grupo para la argumentacion del por qué
consideran importante desarrollarsu propuesta.
Octavo A Los Volcanes Primera etapa:
* Motivacion hacia el trabajo por proyectos.
« Surgimiento de propuestas tematicas.
* Indagacion, argumentacion de las propuestas.
+ Seleccion de la tematica que les parezca mas
interesante producto de la argumentacion.
Segunda etapa:
+ Banco de preguntas alrededor de la tematica.
Octavo B Fendmenos * Recordar con los estudiantes lo que ha sido el trabajo
Naturales por proyectos en la escuela, segun su propia

experiencia.

* Llegd un alumno nuevo que también ha trabajado por
proyectos y le solicité contarnos su experiencia; lo hizo
y ademas mostré un modelo explicativo. Hizo lo propio
uno de los alumnos antiguos.

+ Con base en lo anterior, los estudiantes escribieron lo
que ellos piensan que es el proyecto.

* Presentacion de la pelicula El mundo de Sofia,
pequefia sinopsis antes de verla y posteriommente
elaboracibn de un ensayo donde plasmaban su
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opiniébn sobre la pelicula y como creian ellos que
aportaba al trabajo por proyectos.

Presentacidon de propuestas para el proyecto del
curso. Se postularon tres propuestas, dos eran de la
Directora de grupo.

Los alumnos después votaron por la que consideraban
mejor, con el compromiso de trabajar de manera
juiciosa.

Formacién de grupos naturales, o sea elegidos por
ellos mismos, para hacer preguntas en tomo al tema
escogido.

Noveno Tecnologia y Planteamiento personal abre dudas e inquietudes.
sistemas al Reunidn en grupo segun afinidad.
servicio del Lectura Elogio a la dificultad de Estanislao Zuleta.
hombre Debate de la lectura.
Puesta en comun sobre preguntas.
Unificacién de un tema en general aun sin ubicar la
pregunta.
Décimo A | Salud Con el curso 102 he tratado de dar una sintesis y

discusion sobre lo que es realmente una investigacion,
segun varios autores que hablan sobre metodologias
de investigacion.

- Cuadro No. 2, 2da parte

Se hizo una lectura sobre las cualidades y la vida de
Albert Einstein y luego dos actividades, una de las
cuales es tratar de presentar una informacién sobre
los cambios que se presentan en el pulso con
actividades fisicas y presentarlas de forma ordenada,
en tablas de datos, con titulos, en graficas con una
interpretacion y tratar de dar una explicacion cientifica
a este fendbmeno.

En la segunda actividad se disefaron diferentes
estrategias para demostrar con dos imanes cual es
mas fuerte. En esta actividad, la idea es mirar qué
cantidad de alternativas pueden resultar al tratar de
proponer de fomma creativa una estrategia para
demostrar una premisa. Se les pidié que trajeran unos
materiales y objetos para el desarrollo de esta
actividad.

Después miramos en diferentes encicdopedias y libros
temas que les pudieran interesar y que, al leerlas y
analizarlas, generaran un interés especial.

Hasta este momento se han interesado mas hacia la
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parte de salud.

Décimo B Problematica * Exploracién de intereses por medio de discusion vy

Social socializacion a partir de la experiencia de trabajo del
afo anterior.
Explicacion a los nuevos estudiantes por parte de los
antiguos, ventajas, desventajas del trabajo por
proyectos.
Desean continuar con la investigacion de la
problematica social en diferentes subgrupos.
Proyecto de aula por tematica
Curso Ambito de Actividades que se establecieron para encontrar el

Investigacién

ambito del proyecto a investigar

Quinto A | El Universo

Los alumnos de este grupo propusieron los siguientes
temas en la evaluacion del aio pasado: animales, ecologia
— medio ambiente, dinosaurios, el universo.

Este afio, cada nifio propuso un tema, se escribieron en el
tablero junto con las sugerencias del afio pasado y se
agruparon en temas generales:

Educacion sexual-nacimiento, embarazo, reproduccion
relaciones sexuales.

Animales: insectos, mamiferos, raza de perros.

El universo: los planetas, la luna.

Dinosaurios: animales prehistoricos.

Ecologia: papel recidado, naturaleza, entre nubes,
medio ambiente.

Los aviones: aviones, cohetes, astronautas.

Internet: computadores, sistemas, Internet.

Para el presente afo:

Buscamos un soporte en la evaluacion del afo anterior,
sobre los temas sugeridos alli.

Cada nifio hablé sobre los temas que despertaban en él
dudas y curiosidad.

Nosotros agrupamos las ideas de todos y definimos 7
temas generales.

Entre todos organizamos diferentes tematicas y
definimos como tema general El Universo, a partir de él
realizamos una distribucién en la cual todos los temas
se pudieran incluir, teniendo en cuenta el calendario

escolar.
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Proyectos de aula por asignatura g
c
Curso Ambito de Actividades que se establecieron para encontrar el
Investigaciéon ambito del proyecto a investigar
Quinto B |Uso creativo del|+ Observacion, narracion, descripcion.
lenguaje * Formulacibn de preguntas sobre necesidades e
intereses.

alumnos.

« Confrontar resultados de autoevaluacion con padres y

Cuadro No. 2, 3era parte
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Dialogo del Conocimiento

Este trabajo muestra como la escuela se transforma con la busqueda de suefios
posibles, confimando que sin la consolidacion de colectivos éstos no serian
realidad. A diferencia de otros procesos, aqui la investigacion surge desde la
escuela, tocando el alma del cotidiano escolar logrando desestabilizar relaciones
de tiempo de poder, escudrifando en la practica el vivir y sentir de una escuela
que se resiste a seguir siendo la misma, como la evidencian los recientes
hallazgos en la Expedicion Pedagdgica Nacional.

El trabajo por proyectos ha sido el camino para posionarse del saber,
constextualizando y apropiandolo al punto de ubicar su problema de investigacién,
para dar luz a un camino mas coherente. Plantearse interrogantes como: ¢ Por
qué los estudiantes trabajan con mayor interés en los proyectos de aula, que en
las clases nomales?, etc... evidencia la ruptura de un paquete curricular dandole
sentido y significado al quehacer y potenciando un maestro investigador que, al
son de oftros, confoman un colectivo investigador que se instaura como
comunidad de saber pedagdgico, en un proceso de cambio en la cultura escolar y
de lasociedad en general.

Vale la pena resaltar la madurez que se evidencia en el proceso gracias a un
compromiso de los docentes con su comunidad, y al deseo enome por incidir en
la cualificacion de las practicas en el contexto educativo o lo que significa en el
trabajo por proyectos, una concepcion del conocimiento ligado a las acciones
humanas, destacando los propdsitos, los actores ylos contextos de realizacion.

Definitivamente esta experiencia , por ser gestada en una dinamica interna d ela
escuela, tiene el reto de seguir mostrando sus huellas y herencias para generar
en nuestros imaginarios muchos interrogantes y aclaraciones. Plantea un gran
reto al futuro 'enredar' actores que muestren otro camino de investigacion
colectiva, ya sea en su misma institucion o con otros con sus mismos suefios. No
estaria por demas convocar a un encuentro desde esta revista ya que a su paso,
ha reunido una gran base de valiosas experiencias como se evidencia en los
numeros anteriores, propiciando asi, una escuela mas certera para nuestra bella
Ameérica Latina.

Ruth Albarracin
Equpio Red-CEE
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ROLLO NACIONAL
El Manual de Convivencia ¢ para qué?1

Carmen Beatriz Torres Castro
Coordinadora. Colegio Distrital Santa Fe de Bogota

Entre el temor, la expectativa y la realidad

En el primer afio de la década de los noventa, fui nombrada para desempenar
funciones de coordinacion en el colegio Distrital Santa Fe de Bogota -una
institucion oficial localizada en la localidad novena-, Fontibén, que apenas llevaba
tres afios de funcionamiento. S6lo contaba con tres grados de Basica secundaria;
la aprobaciéon de estudios se haria en los afios siguientes, hasta tanto no contara
con la secundaria completa y la Media, lo que hizo indispensable realizar un
trabajo de construccion pemanente de la vida institucional, para dar bases sélidas
al que se perfilaba como un colegio reconocido y deseado por muchos habitantes
del sector yde los barrios aledafios.

En ejercicio de mis funciones vivi el proceso de elaboracion de las Nomas de
convivencia lo que significd un gran reto, esfuerzo y la responsabilidad que entrafia
dirigir, orientar y liderar procesos organizativos y disciplinarios inherentes al cargo
que desempefaba. Esta circunstancia implicé asumir una nueva mirada de la
escuela, de su realidad, asi como de las acciones que en lo cotidiano podrian
llevarse a cabo para fortalecer su organizacion y proyectar su desarrollo en busca
de un horizonte institucional preciso y coherente; por eso debia tener claro lo
importante del trabajo en equipo con los otros estamentos: directivos, docentes,
estudiantes y padres de familia.

Posterior al nombramiento como Coordinadora, dediqué buen tiempo a explorar y
analizar la vida de esta comunidad educativa. Indagué sobre su estructura
organizativa, la forma de vinculacién al equipo de trabajo existente y las acciones

' Al narrar esta expetiencia, quiero compartir con ustedes lo vivido a través de los afios en mi
desempefio como ocoordinadora, especialmente en relacidn con el proceso seguido para la
elaboracion del Manual de Convivendia, la participadon de la comunidad educativa en el mismo, el
fortaledmiento en el cambio de concepcion de la disciplina escolar y las reflexones que quedan
como el producto de un trabajo serio y comprometido. Aspiro que con este escrito se genere en el
lector, el deseo de cuestionar y replantear si es necesario, los procesos disciplinarios que se viven
al interiorde las instituciones educativas.
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qgue desde él se deben llevar a cabo para que la practica pedagdgica sea mas
eficaz y significativa. Me detuve en el estudio de su realidad escolar que, en un
primer momento, me pareci6 muy compleja por la diversidad de factores que
cotidianamente repercutian en la vida de sus miembros. Uno de ellos, sobre el
qgue tendria mayor incidencia por las caracteristicas de mi trabajo, fue el de la
disciplina escolar entendida, para ese entonces y en ese contexto, como “La
memorizacion de un cuerpo de conceptos y creencia comunes, la absorcion de las
‘nomas”... en cuestion, y a menudo aprender la obediencia yla autoridad™, y con
ella los mecanismos de control utilizados; el manejo del poder, la relacidn
maestro-alumno y el reglamento, al que describi como una compilacion de
ordenes redactadas en tercera persona, frias y nada convincentes para los
estudiantes, los directamente afectados con su aplicaciéon e ignorados al
momento de redactarlo. Por otro lado, no mostraba la manera de vincular al
proceso otros estamentos: a los docentes y a los padres de familia.

También llegué a entender que un trabajo en solitario, si bien puede dar buenos
resultados, el esfuerzo y el gasto de energia no compensan el producto esperado,
haciéndose indispensable orientar acciones conjuntas desde las cuales se genere
mayor impacto, razon por la cual, fue tan importante vivir el proceso con la
participacion de diferentes miembros y estamentos de la comunidad educativa y
confoormar un grupo que tuviera a su cargo la revision y ajustes de ese
reglamento.

Con base en este diagnostico, se disefid una propuesta redactada en primera
persona, tratando de cubrir al maximo las situaciones que necesitaran orden
dentro de la vida escolar. Cuidadosamente se tejieron las ideas, buscando darle
prioridad a situaciones cotidianas de las que no se tenia una forma clara de
manejo, pero que necesitaban reglamentacion para no improvisar o cometer
equivocaciones. A veces, en ese ambiente escolar del que todos hemos sido
testigos, nos encontramos frente a algunos acontecimientos que nos dejan
asombrados y sin saber qué hacer o que decidir; ahi, un Manual de convivencia
puede encontrar sostén, si de verdad atiende lo puntual del asunto y sirve como
un recurso de aprendizaje en la solucién de conflictos.

2 BRANDEN, Nathaniel. (1995). Los seis pilares de la autoestima. Barcelona:
Paidds, pp. 227.
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El primer acercamiento, trabajo de todos

Con la propuesta en mano, docentes, estudiantes y padres de familia, nos
pusimos en la tarea de leer cuidadosamente el documento, para extractar de él
cuanto reflejara nuestro diario vivir en la institucion. Fue un trabajo de mucho
compromiso y dedicacién, nos encontrabamos ante la promulgacién de la Ley
General de Educacion y nuestro interés prioritario consistia en dare al Colegio
una nueva dinamica, partiendo de las necesidades y requerimientos de los
actores educativos. Asi que para la formulacion del PEI, y con base en el
diagnéstico institucional, se vio la necesidad de crear un equipo docente con
criterios unificados, brindar asistencia activa en los descansos con docentes mas
participativos y atentos al lamado de sus estudiantes, desarmllar para la clase
una metodologia mas dinamica y de construccion colectiva del conocimiento,
organizar direcciones de grupo para generar relaciones constructivas a partir de la
conformacion de células, redireccionar la escuela de padres buscando fortalecer
las relaciones de éstos con la institucidn y redactar un manual de convivencia que
reflejara el sentir y el vivir de todos los miembros de la comunidad educativa.

Todos éramos conscientes del compromiso y, para no desperdiciar energias,
confoomamos grupos de trabajo para revisar y proponer acciones sobre los
diferentes lineamientos establecidos conjuntamente en reuniones generales. El
equipo en el que me encontraba estaba conformado por el rector, una orientadora,
dos docentes y dos estudiantes de ultimo grado (para ese momento del grado
octavo) quienes teniamos como mision leer, revisar, analizar y hacer ajustes a la
propuesta, cuyo resultado fuera un Manual de convivencia, reflejo de la realidad
institucional de esta comunidad educativa que buscaba brindar una mejor
educacion, capacitar para la vida y ofrecer una sélida formacién humana a sus
estudiantes.

Elaborar un Manual que reflejara el proceso de formacién humana y de cultura
democratica en los estudiantes no era tarea facil, teniamos que pensar en todo y
en todos, tratando de darle sentido a cada frase, a cada situacién. Los docentes y
los estudiantes aportaron elementos para su estructura, redaccion,
representatividad y forma de presentacion; se tenia la plena conviccion que soélo
asi se podria elaborar un buen Manual, que sefalara un camino a seguir,
mostrara el sentir de cada uno ylo cotidiano del ambiente escolar en forma calida,
sencilla y clara. Se produjo el primer documento, que aunque no fue lo mejor en
su estructura, si nos ayudd a dar a la Institucién un caracter mas agradable y
humano, lejos de la noma rigida y pesada que caracterizo el antiguo reglamento.
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jAhora si... jUn Manual!

El siguiente paso consistid en redactar la segunda version del documento con el
fin de obtener una herramienta aterrizada en la realidad institucional, que
atendiera las necesidades mas urgentes de la instituciéon y le diera forma a la
primera edicién de lo que se llam6é Nomas para una sana y alegre convivencia.
Este documento fue escrito en primera persona, con un tono sugestivo y de
reflexion, buscando que no se convirtiera en una noma fria y sin sentido para
quienes teniamos que utilizarlo a diario, se deseaba que fuera representativo de
todos los estamentos y de facil acceso a cada miembro de la comunidad
educativa del Colegio Santa Fe de Bogota.

En su momento parecioé perfecto, pero con el paso del tiempo, detectamos su
poca trascendencia y aplicabilidad, lo sentimos sin peso, falto de coherencia y
nada convincente a la hora de brindar un estimulo o de aplicar un correctivo. La
tarea consistié en revisar de nuevo el documento, con base en una agenda
especifica, en la que se incluyeron preguntas como: ¢ Tiene sentido el Manual de
convivencia para usted? ;Cuales son sus fortalezas? ;Cuales sus debilidades?
¢ Qué aportes le haria? Los directores de grupo, padres y estudiantes asumieron
la tarea de leerlo, revisarlo y proponer cambios al equipo encargado de su
redaccion final. Las conclusiones condujeron a incluir, en una tercera version, los
derechos y deberes de los padres, pero conservando el estilo de escrito y el
lenguaje utilizado en las presentaciones anteriores.

Un documento reflejo de nuestra realidad

Durante los tres primeros afios de la década del noventa, se realizaron muchas
discusiones acerca del valor del Manual. Para ese entonces se habia consolidado
el equipo docente, con capacidad para crear el clima propicio en el ejercicio del
liderazgo, ademas de no tomar decisiones aisladas para la solucion de conflictos,
sino que se optaria por asumir criterios unificados y darle un puesto primordial al
dialogo en el abordaje de los mismos. Este proceso nos ayudo a reflexionar sobre
nuestro papel como maestros y la representatividad que teniamos en el Manual
de convivencia, entonces sentimos |la necesidad de tener ascendencia en él y en
reuniones de area, se llevd a cabo la redaccién de los parrafos concernientes al
estamento docente, cuya participacidon en la estructura del Manual, estuvo
detemminada por la lectura analisis y propuestas sobre cada uno de los
documentos que arrojé el trabajo de grupo.
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Esta cuarta version, mucho mas completa, aun presentaba fallas en su redaccidn
y en el manejo de las diferentes situaciones escolares. Los equipos del colegio y
de compensar conjuntamente, realizaron una lectura con profundidad, tratando de
encontrar aquellos elementos que mostraran la realidad, evidenciaran la
articulacion con el proyecto institucional y reflejaran el actuar adecuado en cada
circunstancia, pero sobre todo, se buscaba que tuviera sentido en la vida del
Colegio. Este equipo se encontraba asesorando la elaboracién del PEI, lo que les
daba cierta autoridad para revisar documentos, ofrecer sugerencias y trabajar a la
par con nosotros en todo lo relacionado con el tema; ademas, demostraron tener
suficiente experiencia en el manejo de conflictos, lo que pemitio ajustar el texto a
las caracteristicas y requerimientos de la comunidad educativa.

Las sesiones de trabajo implicaron dedicacién y una nueva mirada del entorno,
del quehacer institucional, de la practica pedagogica y del concepto de orden, y
sin descuidar las propuestas de los diferentes estamentos, nos detuvimos un poco
a reflexionar en el tono del escrito, en el lector y en su utilidad, llegando a la
conclusion de que sélo se harian pequenos ajustes en el lenguaje utilizado,
proponiendo una teminologia coloquial, unos elementos de facil comprension vy
que estuvieran al alcance de la comunidad. Por otro lado, se revisoé la viabilidad y
credibilidad que pudiera despertar en los lectores, por eso se pensd en la
necesidad de proponer el escrito en términos de importancia, beneficio y
ganancia; y, sin perder el caracter sugestivo, se redacté una nueva version, con
un nuevo capitulo exclusivo para la conciliacion.

La nueva version ha pemanecido en la institucion desde 1995 y sélo se han
hecho ajustes en aspectos muy puntuales y en aquellos que, por efectos del
cambio en las politicas estatales, han requerido nuevas formas de presentacion.
Ahora el Manual para una sana y alegre convivencia, es conocido y utilizado por
la comunidad, ha motivado serios cuestionamientos y ha originado profundas
reflexiones que llevan a pensar en una nueva version. En varias ocasiones se ha
intentado convocar a un referéndum con el fin de hacer cambios definitivos e
igualmente, hay quienes han propuesto crear al interior de la comunidad educativa
una cultura diferente al manejo de conflictos, a través del dialogo y la conciliacion
o una disciplina de confianza, que conduzca, si es necesario, a la abolicion de
este documento.

La experiencia deja huella...

Haber trabajado durante varios afios en la elaboracion, redaccion del Manual, me
pemite hacer algunas consideraciones sobre su efectividad y aplicacion.
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Mientras estemos vivos y compartamos nuestra existencia con otros, deben
prevalecer los minimos cédigos de comportamiento y respeto sin la rigidez
gue puedan tener ciertas nomas; con ello se quiere decir que teniendo en
cuenta lo impredecible del ser humano y la diversidad de maneras de pensary
de actuar, éstas deben estar regidas por las circunstancias y su aplicacion
puede ser tan flexible como la situacion y las personas comprometidas lo
pemitan.

Tener un Manual a la mano no implica, necesariamente, que deba ser aplicado
como esta redactado, pues no garantiza, que se den los cambios esperados o
que, por el simple hecho de seguir un procedimiento, se va a lograr un
aprendizaje y, en consecuencia, se obtengan cambios significativos en el
comportamiento de las personas cuando en realidad no se han atendido las
situaciones desencadenantes ni se ha revisado la historia personal del
individuo, donde se pueden encontrar las verdaderas razones de su actuar.

Un documento de esta naturaleza, debe estar inscrito en el PEI por ser éste
uno de los elementos constitutivos del mismo y ser el producto de un trabajo
realizado en conjunto por los miembros de la comunidad a la cual va a ser
aplicado, de manera que en él se exprese el verdadero sentir y pensar de cada
uno vy, globalmente, refleje las formas de actuar y el ambiente que se vive en
ella.

La redaccion de un Manual implica, necesariamente, la utilizacion de una
terminologia clara, que no dé pie a dobles interpretaciones, a manejos
amafados o la busqueda de intereses personales, haciéndole perder su
efectividad o creando desconfianza hacia la forma como se utiliza.

En ese interactuar con los diferentes estamentos de la comunidad educativa
para la produccién del documento, llama la atencion que ciertos estudiantes en
el momento de redactar un parrafo o un lineamiento, sean tan rigidos y
exigentes, como el mas estricto de los maestros.

Una disciplina de confianza genera al interior de la escuela la vivencia de
procesos mas flexibles, que partan del respeto, la solidaridad y el pleno
ejercicio de la libertad y, en consecuencia, se perciben estudiantes mas
alegres, creativos y llenos de dinamismo; docentes que buscan en cada
experiencia de aprendizaje un nuevo abordaje al conocimiento y padres mas
cercanos y colaboradores con la institucién.

Caminar en este proceso, permite poner a distancia la concepcion tradicional
de disciplina escolar, acerca hacia una participacién democratica y busca que
cada miembro de la comunidad educativa, asuma con responsabilidad la toma
de decisiones y la conciliacion en la solucién de conflictos, lo que trae como
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consecuencia, la necesidad de “reestructurar el ambiente escolar™ y superar
la dependencia a modelos rigidos de autoridad y normas sin sentido.(R.
Hersh, etal. 1998).

* No siempre la participacion activa en la construccion de un Manual de
Convivencia, refleja la produccion de resultados eficaces en el momento de
poner a prueba su aplicabilidad, y en algunos casos, genera controversia.

* La redaccidén de un Manual, implica una revision de los articulos relacionados
con el tema en las nomas vigentes, en este caso, La Constitucién Politica, La
Ley General de Educacién, ElI Cédigo del Menor y las Sentencias de la Corte
Constitucional, con el fin de dare el sustento juridico necesario que dé validez
y confiabilidad en su aplicacion.

jAhora un ejercicio para la reflexion ..!

Queda como tarea sumir una mirada cuestionadora, frente al papel que cumple un
Manual en una institucion educativa. Las siguientes preguntas ayudan a orientar
esta mirada, pensando en el sistema educativo, en la forma como orientamos la
formacién de los estudiantes y el valor que tiene hacer uso de un Manual en el
momento oportuno:

+ Qué tan efectivo es un Manual que constantemente no se actualiza, no
muestra el desarrollo real de la comunidad que representa, los resultados de
su utilizacion no son tan tangibles y solo indican simples aproximaciones a
cambios reales esperados o a la conservacion del orden en una comunidad
detemrminada?

+ ¢ Hasta qué punto puede ser viable manejar una disciplina de confianza, donde
la toma de conciencia de los minimos cédigos éticos, necesarios para la sana
convivencia, sean lamejor manera de abordar el conflicto?

« ¢;Qué tan cerca de la realidad estan los 'Manuales de convivencia', para
orientar y dirigir lo cotidiano de la escuela y atender las verdaderas
necesidades de la comunidad educativa y de un estudiante en particular?

* En cuanto a su aplicacion ¢Son un material de apoyo para la formacién integral
del estudiante y el avance de la comunidad o se han convertido en
instrumentos rigidos, obstaculizadores, mal aplicados y nada convincentes
para la labor que se realiza en la escuela?

® HERSH, R,, etal. (1998). El crecéimiento moral de Piaget a Kohberg. Madrid: Narcea, S.A., pp. 88.
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+ ¢;Sera que es mejor no contar con un Manual y mas bien llevar a cabo
procesos de reflexiéon a partir de un comportamiento negativo, buscando sacar
el mayor provecho de la situacién en beneficio de la persona o personas
afectadas y asi alcanzar el aprendizaje requerido?

+ ¢Logra un Manual cambiar la dinamica de la escuela hacia procesos mas
actualizados yreales basados en una disciplina de confianza en beneficio de la
comunidad educativa en ella inscrita?

Seguramente, esas preguntas pueden ser resueltas por cada comunidad
educativa, en el momento de hacer tangible la utilidad de un manual. Por ahora
deseo que la experiencia nos ayude a resolverlas y nos muestre nuevas formas
de interaccion; o tal vez, los requerimientos del nuevo milenio, de los que no
somos ajenos, nos conduzcan a hacer de la disciplina escolar un medio de
crecimiento para la sana convivencia y la formacién integral, que contribuyan a la
evolucion positiva del individuo y de la sociedad.
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Dialogo del conocimiento
Tizones para avivar la llama de la convivencia

Tres reflexiones han provocado la lectura del texto: Un manual de convivencia,
¢para qué? La primera, esta relacionada con las contribuciones de tres escritos
que se ocupan de los reglamentos, codigos o manuales de convivencia; la
segunda, me ha llevado a revalorar los aportes de filésofos, pedagogos, e
historiadores, que han estudiado los dispositivos de intervencion y control de la
vida social e individual de los sujetos; la tercera, incita a seguir inquiriendo por el
sentido de una institucién creada, en el Estado modemo, para formar al
ciudadano. Por razones de economia, solo haré algunos aportes a la primera
reflexiéon, las otras dos quedan a consideracion de los lectores.

La reflexion respecto al proceso de construccion de un Manual de Convivencia, en
el Colegio Distrital Santafé de Bogota, me parece, como dice Gianni Rodari, “un
buen lema de bello sonido democratico. No para que todos sena artistas sino para
que nadie sea esclavo...”; porque es un esfuerzo loable, que inicia valorando la
escrtura realizada por maestros, los contenidos de la misma vy el
redimensionamiento de unas normas que no correspondian a los intereses de a
quienes estaban dirigidas. La reflexion sobre el proceso se centra en el itinerario
de un procedimiento y en la matenalizacion de unas nommas, dejando sin
evidencia los acontecimientos pedagogicos, la interpelacion filos 6fica, verbi gracia,
la discusion colectiva del significado de la disciplina, vista, recurriendo a Foucault,
como el dispositivo que articula relaciones de poder, comunicacion y capacidades
objetivas.

La pregunta por el Manual convoca a directivos docentes, docentes, estudiantes y
padres de familia de todos los centros escolares, a sentamos en la sala de
profesores, en el patio o en la cafeteria a mirar su historia, los procesos de
construccion o la manera como se implementaron sus nomas, el sentido de las
mismas, la pertinencia, la aceptacion o el rechazo que han tenido y su ontologia,
dado que hoylos reparos a los manuales se acentuan, especialmente por parte de
padres de familia, estudiantes y por el aparato judicial, pues se siguen incluyendo
nomas que wlneran derechos fundamentales. Un pais como el nuestro esta
llamado a generar, desde la escuela, una cultura de convivencia.

En el discurrir de la historia ha habido varios intentos de crear dispositivos del
control y regulacion del comportamiento de la comunidad educativa, designados
con diversos nombres, situacién que exige a los habitantes de la institucion
escolar escrutar sus contenidos.

José Israel Gonzalez Blanco
Trabajador Social
Centro Educativo Distrital Horizonte
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ROLLO NACIONAL
Comunidad y Etno-Cultura
Vicente Antonio Torres’

Esta experiencia describe aspectos significativos del proyecto etnoeducativo,
titulo de este trabajo, en comunidades negras. Tratar de escribir la
experiencia vivida en 14 afios por 52 maestros rurales, 680 padres de familia
y 1200 estudiantes de las diez escuelas’, es casi imposible, pues se corre el
riesgo de no decir cuanto se debe decir o de no lograr plasmar en su
dimension el proceso desarrollado en la construccion colectiva y participativa
del Curriculo altemativo, hoy dia titulado Proyecto Educativo Comunitario.

Contexto

La década del 80 marco en Colombia un hito histérico para la educacion: fue la
época en que se gestaron decenas de experiencias de innovacion educativa, de
experimentacion metodolégica, de cambios de estrategias pedagdgicas de
ensefianza, de aprendizaje o de evaluacion. En 1983, la comunidad educativa del
Cauca protagonizé un movimiento fuerte con paros politicos contra la imposicion
del programa educativo "Mapa Educativo", para la cual la Asociacion de
Institutores del Cauca (ASOINCA), organizd varios eventos de estudio critico. Los
maestros encontraron que éste no correspondia a las necesidades e intereses de
la comunidad educativa caucana, pero mas alla de esto, se descubrd, en los
maestros, la necesidad de cualificarse, para lo cual se organizaron grupos de
estudio sobre politicas educativas, sobre el propio quehacer, sobre la incidencia
de la labor docente en la calidad de la educacion; es decir, se inici6 el desarrollo
de un proceso autocritico; y para lograrlo, se apoyaron en los métodos cualitativos
y hermeneuticos logrando asi una fooma de empoderamiento para guiar procesos
de elaboracion de propuestas de caracter educativo y pedagdgico. De esta
dinamica nacen dinamizadores educativos que impulsaron procesos comunitarios.
Otra consecuencia de este movimiento protagonizado por la comunidad educativa
caucana, fue la apertura de un espacio de analisis y reflexiéon de los docentes -
dentro de sus horarios de trabajo-, al cual se le dio el nombre de "Dia
pedagodgico”, que pronto cambio al nombre de "Microcentro", por parte del
Ministerio de Educacion, y se delegd en los C.E.P. su verificacion y organizacion.

" Director del Colegio Ecolégico de Veredas. Licenciado en Ciencias Sociales
(1994) Universidad del Valle, Especialista en Teoria, Métodos y Técnicas de

Investigacion Social (2001) Universidad del Valle.

Pertenecen a éste proyecto de investigacion las siguientes escuelas que inwolucran tres
municipios asi: Nuevo México, Perico Negro No. 1 de Puerto Tejada; Mingo, Caponera, Barragan,
Quintero y Cabito de Caloto; Juan Ignacio, Chalo, Cantarito de Villa Rica. Recientemente se ha
vinculado la Escuela Agua Azul, también de Villa Rica, constituyendo de ésta manera una Red de
Innovacion Educativa.
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En el Municipio de Caloto, Norte del Cauca, por esa época, las Escuelas de
Quintero, Barragan, Cabito, Caponera y Mingo decidieron organizar su propio
Microcentro, haciendo caso omiso del numero de participantes exigido en ese
momento por el C.E.P: (minimo 8, maxmo 14). Este Microcentro, por aglutinar
cinco escuelas con 28 maestros, se denomin6é Veredas Unidas, y se abordo
diversidad de asuntos: situacion laboral y académica de los docentes, aspecto
locativo, capacitacién, problemas de aprendizaje, pero para estos docentes no era
suficiente: deseaban ser actores reales de propuestas alternativas en educacion;
finalmente se centraron en la realizacion de un estudio critico de la situacién de las
escuelas a su cargo. Es asi como se realizan los Microcentros de manera rotativa
cada 15 dias en una escuela diferente para conocer, de primera mano, la situacion
de cada centro docente; el tema central es la situacion Educativa del momento, la
cual es abordada desde lo nacional, lo departamental ylo local, reconociendo que
existe una articulacién y una coherencia entre ellas.

Primera Etapa: 1987 — 1990

Dentro de esas experiencias surgio, en 1987, la propuesta de un grupo
significativo de docentes rurales, empefiados en mejorar la calidad de la
educacion rural de las escuelas primarias del Municipio de Caloto, pero pronto se
involucraron otros docentes de las escuelas de Juan Ignacio, Chalo y Cantarito del
Municipio, hoy, de Villarica. En 1991 se vincularon dos escuelas mas de Puerto
Tejada, Nueva México y Perico Negro No. 1; en el 2000 ingresa la escuela Agua
Azul de Villarica. Se trataba de transformar las practicas, los discursos y las
concepciones que sustentaban las escuelas tradicionales de la region; de
desdibujar los limites formales y simbdlicos de la escuela y la comunidad; de
vincular participativa y activamente a los padres, madres, miembros de la
comunidad, docentes, estudiantes y a la asesora, quien fue vinculada en el 91
para construir en comun una alternativa de las comunidades y del desarrollo de
sus potencialidades. ;De qué manera responde la educacion en las escuelas de
Veredas Unidas, a la realidad que vive el pais, la region y la vereda? ;Qué papel
desempefan los docentes de Veredas Unidas en el campo pedagdgico? Abordar
el estudio sobre las respuestas a éstos yotros interrogantes, hace que el grupo de
docentes, fortalecido con los padres, estudiantes y dinamizadores de la
comunidad, plantearan en forma clara y precisa el camino a seguir: "Es necesario
que elaboremos un proyecto de curriculo alternativo para la educacion basica
primaria de los nifios de las Escuelas de Puerto Tejada, Caloto y Villarica
interesados en un cambio cualitativo de la Educacién”. Para elaborar la propuesta
se sortearon varios escollos, los cuales, fortalecieron las potencialidades de los
profesores; de la étnia afrocolombiana; aumentaron credibilidad en el talento
propio; se conservd la unidad y la cohesion del grupo, y hubo resistencia a las
actitudes despectivas yamenazantes de algunas autoridades educativas.

Como resultado del anadlisis por parte de profesores, estudiantes, padres de familia
y dinamizadores de las comunidades, se lograron avances significativos en torno
a: la discusién filosofica que conllevaria a la formulacién de un proyecto de
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curriculo alternativo al oficial de ese momento; los propésitos, tipo de sociedad y g
escuela que se queria construir, asi como el perfil de la escuela, el educador, -
estudiante y padre de familia que requeriria el proyecto. Se tomaron como
soportes de estudio las estadisticas de cada centro docente y se encontr6é algo
comun: habia desercion, repitencia, bajas calificaciones e inasistencia. Todo
quedd consignado no sélo en la mente y el corazdén de los participantes, sino en
los archivos documentales del proyecto.

Propésitos del Proyecto

Desde el inicio del trabajo nos uni6 el profundo deseo de transformacion, tanto de
las practicas pedagodgicas al interior de la escuela como las relaciones de ésta con
la Comunidad.

Sus propésitos fueron:

a. Construir, en comun, una propuesta pedagogico-curricular para la educacion,
pemanentemente dinamizados por los procesos culturales que identificaban la
parte plana del Norte del Cauca e incidian decididamente en el fortalecimiento
de la relacién Escuela- Comunidad, para que se elevara el nivel de vida de las
familias que constituian la comunidad educativa del sector.

b. Generar acciones comunitarias que propiciaran la construccion, en comun, de
la propuesta pedagdgico-curricular alternativa para la Zona del Norte del
Cauca.

Volumen 2 - nimero 11 — Agosto- Diciembre d 2001

c. Reconocer y recrear los valores culturales y étnicos para beneficio de la
comunidad educativa del proyecto, y propiciar la formacién integral de los
educandos.

d. Construir un concepto de educacion que guardara estrecha relaciéon entre el
nino, la familia, la comunidad, la cultura y la naturaleza, superando los
procesos educativos tradicionales (que exigen simplemente memorizar
contenidos), en el cual nifio se reconociera como sujeto activo, pensante,
volitivo, deseante y creativo, afirmara su identidad, reconociera su realidad y se
comprometiera progresivamente con su desarrollo.

e. Construir conocimientos y desarrollar procesos metodoldgicos acordes con esa
realidad, facilitando que la comunidad educativa (padres, grupos de
comunidad, profesores, nifios) participara en su construccion viviera y sintiera
la necesidad de contribuir a la solucion de dificultades identificadas.

f. Crear espacios democraticos donde se ejercitara al nifio en el andlisis, la
reflexion y la toma de decisiones propias y colectivas, facilitando su
participacion en multiples eventos de su escuela yde su comunidad.



g. Formarycapacitar docentes como homodlogos para que continuaran el trabajo
una vez finalizara la asesoria, y que ellos, a su vez, fueran formadores de
otros homologos.

h. Transformar el espacio y el tiempo escolar, los procesos disciplinarios y
algunas practicas culturales, con el fin de rescatar a los nifios como sujetos
actuantes, deseantes y pensantes, volitivos y creativos.

Para realizar el trabajo de Veredas Unidas del Norte del Cauca, se realizd un
diagndstico de la situacidon de estas Escuelas rurales de la Basica Primaria
facilitando un conocimiento lo mas exacto posible de su acontecer yde la realidad
de las comunidades donde ellas se ubican.

Segunda etapa: 1990 — 1995

Hacia 1990, los actores del proyecto, habian logrado formalizar un "Pre-proyecto
hacia un curriculo alternativo para las comunidades negras de Veredas Unidas",
pero se dieron cuenta que tenian lagunas conceptuales y procedimentales que
dificultaban avanzar en su propésito. Sintieron la necesidad de socializar la idea y
sus avances, primero ante las entidades educativas (Secretario de Educacion,
Jefe de Nucleo y Supervisores), pero éstos no entendieron la propuesta y
quisieron desvirtuarla. A mediados de 1991, la "Asociacién Cultural Casa del nifio
de Agua Azul", hoy del Municipio de Villarrica, por intermedio de su director Lic.
Arie Aragon (actualmente Alcalde de Villarica) invitd a los maestros de todas las
escuelas a su sede en La Palma, Vereda de Agua Azul, para socializar la
propuesta frente a representantes de ONG, como la Cristian Children y Miserior
quienes escucharon las diferentes versiones del movimiento innovador
pedagdgico que se venia gestando en el sector. Dado que se evidencié la
participacion comunitaria y la apropiacion del proyecto por parte de los maestros
de las escuelas de Veredas Unidas, la Asociacion Cultural Casa del Nifio de Agua
Azul empezd a apoyar el proyecto no sb6lo con papeleria, salones, mobiliario,
refrigerios y aportes econdémicos para cubrir desplazamiento a diversos eventos
relacionados con innovacion y etnocultura, sino con |a asesoria comunitaria
pertinente.

Hubo sugerencias por parte de las ONG, las cuales condujeron a la necesidad de
conseguir una asesoria académica o cientifica que dinamizara el proceso. Se
deleg6 a Arie Aragdn para que adelantara contactos en la Universidad del Valle.
Alli hablé con la Dra. Nohramérica Venegas, de la Facultad de Educacién, quien
tenia experiencia en la construccion de curriculo para contextos rurales y en
etnoeducacion. Se concertaron reuniones con ella, los profesores y Arie Aragon; al
final de las cuales, se concretd su asesoria incondicional, demostrando que a nivel
universitario habia maestros dispuestos a acompanar, impulsar y asesorar
proyectos comunitarios sin percibir ningun reconocimiento economico.
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Durante un afio (1991-1992), en reuniones quincenales, se recorrieron todas las
escuelas de los tres municipios del Proyecto, incluyendo las ultimas en
vincularse: Nueva Meéxico, Perico Negro No. 1, Perico Negro No. 2; de esta
escuela estaba participando una maestra, la cual fue trasladada, perdiéndose la
vinculacion de ella, de su escuela y de Nuevo México al Proyecto. Se
desarrollaron estrategias metodologicas experienciales con padres, madres,
docentes y estudiantes: Talleres de sensibilizacion, danza, pintura, entrevistas no
estructuradas, grupos focales, foros, relatos, debates, discusion en pequefios
equipos de trabajo, visitas, plenaras, estudio de casos, puesta en escena de los
problemas sentidos por cada comunidad, conversatorios, seminarios, talleres de
socializacion de las experiencias y andlisis de resultados por comisiones y
plenaria.

Primera fase
Acercamiento

Los propoGsitos de esta Fase: a. El conocimiento y re-conocimiento, entre las
diferentes comunidades constitutivas, del Proyecto y entre éstas y los actores
externos, como la asesora y los participantes del equipo de apoyo; b. La
construccion de un campo empatico entre los diferentes actores del proyecto, en
sus distintos espacios de convivencia; c. La verificacién del estudio realizado por
los docentes, a partir del desarrollo de estrategias pedagdgicas activo-creativos, y
d. Socializar cada momento del proceso de elaboracidon del proyecto curricular. La
comunidad educativa, involucrada en los procesos de construccion del curriculo
etnoeducativo, tuvo en cuenta los siguientes constitutivos basicos: los actores, el
objeto de estudio, los espacios, las estrategias metodoldégicas y sus respectivos
perfiles.

En cuanto a los actores: estudiantes, padres de familia, dinamizadores
comunitarios o educadores, cumplieron un rol especifico dentro de la socializacion
y diwlgacion de los avances que se iban elaborando. El estudio, objeto de la
socializacion, es altamente significativo y actia como un iman en los interesados,
pues facilita hacer extrapolaciones conceptuales y practicas de sus experiencias.

Por ejemplo, se realizaron talleres de socializacion con estudiantes y padres de
familia de cada uno de los grados existentes por cada centro docente o con sélo
educadores, o bien, padres de familia, dinamizadores comunitarios o educadores,
hasta llegar a la asamblea general.

Durante un afio, en reuniones quincenales, se trabajo en todas las escuelas de los
tres municipios del Proyecto empleando, como ya se dijo, las estrategias
pedagdgicas activo-creativas.

"El resultado de este trabajo fue la formulacién de una caracterizacion o
diagndstico de potencialidades, necesidades, deseos y realidades de
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las comunidades de las diez veredas donde funcionan las escuelas: cuando
los sujetos son actores de sus propias experiencias, proposiciones y
acciones, asumen con conviccion su propio destino y, se facilita que las
transformaciones perduren"z. Nuestra asesora desarrollé las jornadas
con amplia participacién comunitaria, por ello se pudieron identificar los
asuntos que afectaban a las comunidades, seleccionar y jerarquizar
aquellos que fueran susceptibles de organizarse como nucleos
problemas, objetos de investigacion y, que a la vez recogiera, los
lineamientos filosoficos, pedagodgicos, antropoldgicos, psicoldgicos,
sociolégicos y culturales, definidos por la comunidad educativa. Este
trabajo pemiti6 el diagnéstico de potencialidades socioeconémicas,
educativas y de salud, dandose inicio al trabajo en equipo: docentes,
padres, estudiantes, asesora y grupo de apoyos.

Algunos elementos del Diagnostico General desarrollados comunitariamente

Para la elaboracidon del Diagnéstico de las Veredas involucradas en el proyecto, se
trabajo de la siguiente manera:

1. El analisis de los indicadores de las necesidades basicas insatisfechas, se
realizd asi:

a. Talleres sobre aplicacion de métodos investigativos a las problematicas
sociales, con los homdlogos y docentes.
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b. Talleres de sensibilizacién creativa, con padres y miembros de las
comunidades para identificar las problematicas mas sentidas de cada
comunidad.

c. Talleres para la apropiacion y sentido de la observacion, registro, analisis,
socializacion y sistematizacion del trabajo en comun.

2. ElI andlisis de la caracterizacion de los nifios del proyecto se realizd
inmediatamente:

a. Talleres de dibujo a los estudiantes.
b. Estudio sobre los niveles de salud de los estudiantes.

c. Estudio de casos para la identificacion de las "dificultades"” de los pequefios
en los procesos de aprendizaje.

2 Tomado de Venegas Nohraméiica, y otros. Comunidad y Cultura. Veredas Unidas: Una

Propuesta Intercultural. Febrero,1994.
El grupo de apoyo lo conformaron profesores de la Universidad del Valle, Soddlogo, Psicdlogo,

Bidlogo, Médico, Investigador agricola, Licendado en Teatmo y Literatura.



3. El andlisis de la caracterizaciéon de los docentes, se tuvo en cuenta:
a. Su formacion académica.

b. Talleres para identificar relaciones con su accién docente, su discurso
pedagdgico y el nivel conceptual que manejan.

c. Sus niveles de compromiso con el proyecto.

4. Para el andlisis de la caracterizacion del curriculo, se efectuaron:
a. Talleres para analizar los programas que se desarrollaron entre 1987-1991.

b. Talleres de analisis de algunos textos empleados por lo docentes en las
escuelas primarias.

c. Estudiosobre las relaciones de interaccion entre escuela y comunidad.

5. Se desarrollaron talleres, en varias jornadas, cada una con un minimo de cinco
horas de fomacion.

Los resultados fueron sometidos a un proceso de escrutinio por parte de las
comunidades.

Si bien es cierto entre el colectivo de trabajo (autores del proyecto) yla asesorase
logré un alto grado de empatia tanto de orientacién filosofica, como de principios
pedagdgicos y de cosmovision, se sugirid que el Proyecto tenia que conservar su
autonomia en franca atencion a la cosmovision de las comunidades negras. De
manera que todos los pasos yacciones se trabajaron en foorma concertada, siendo
consecuentes con el didlogo de saberes necesario dentro de la metodologia de
Investigacion Accién Participativa que, por consenso, se habia seleccionado luego
de estudiar los diferentes enfoques de la investigacion cualitativa.

Con el proposito de establecer una instancia organizativa que le diera viabilidad y
agilidad a la operacionalizacién del proyecto, en plenaria los docentes explicaron
la organizacién propuesta por los Microcentros, que era la forma como se habia
trabajado. Se dio un debate y al ver que esta organizacién se quedaba corta para
la magnitud de los alcances del proyecto, con la asesora se fueron delineando los
elementos de la organizacion que se deseaba tener para:

a. Garantizar la cualificacion de los docentes, padres, estudiantes y asesora.

b. Cohesionar la participacion comunitaria.
c. Garantizar la toma de decisiones por consenso.

Finalmente, la organizacion quedo con: 1. La plenaria como maxima autoridad
deliberativa y de toma decisiones conformada por todos los docentes yla asesora;
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2. El equipo dinamizador de la comunidad, conformado por los forjadores17 de las
comunidades; 3. Los homologos, témino introducido por la asesora, son
docentes seleccionados por las escuelas para estudiar previamente, con la
asesora, la organizacion, los temas, las estrategias, las metodologias y discutir la
planificacion, desarrollo y evaluacion que se llevaria a cabo en las plenarias. Estos
homdlogos apoyarian el trabajo en las plenarias y la comunidad. El compromiso
era que cada homologo debia formar otro maestro de su escuela antes de finalizar
el 1er. ano; quien a la vez formaria otro mas, en el siguiente afio. Hoy en dia el
98% de los 52 docentes son homologos; 4. El grupo de apoyo interdisciplinario,
mencionado arriba con asesorias puntuales. (esquema 1).

Fundamentacion de la Construccion del Curriculum
(Esquema 1)

INTELECTUAL
CULTURAI
FECONOMIC(

PROYECTOS COMUNIDAD Y

PRODUCTIVOS CULTU
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Analisis y construccion del curriculo

Con el analisis del tejido problematico que se logré en el diagnéstico, se
identificaron los fundamentos del curriculo, se clarificaron los asuntos y nucleos
problematicos pertinentes a cada uno de ellos y, a partir de alli (sin perder de vista

" E| trmino forjadores es dado por las comunidades a las personas mas antiguas de éstas y que
significan sus raices.
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la caracterizacién realizada) se empezaron a estructurar las Unidades de Trabajo g
Investigativo, las cuales conformarian el Plan de Estudios. Los fundamentos del -
curriculo: a. Proyectos productivos; b. Comunidad y cultura; c. Bienestar
comunitario, yd. La naturaleza y el medio, se articularon de tal manera, que dieron
origen a dos ejes transversales los cuales serian el epicentro de cada una de las
unidades: uno, el eje investigativo, y dos, el eje etnocultural. A medida que el
proceso avanzaba, estos se fortalecian (esquema 2).

Veredas y sus Escuelas
(Esquema 2)

Veredas y sus escuelas

GRUPO DE APOYO
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Si la construccion del curriculo etnoeducativo propio habia marcado diferencias
profundas con las propuestas del Estado, la accion educativa y los procesos
pedagdgicos adquirieron sentido en la medida en que la comunidad educativa
investigaria y construiria, para si, la complejidad de los tejidos educacionales que
serian trabajados en el curriculo.



Para los docentes, participar activamente en el proceso de redescubrimiento del
entorno socio-econdémico y pedagogico cultural, implicé la reorientacion de la
accioén educativa empezando por un decidido deseo de cambio de actitud frente al
compromiso con la comunidad; a su propio quehacer, a su papel como orientador,
constructor y facilitador de los procesos de aprendizaje significativo, a la vez que
empezd a confiar en su capacidad de busqueda de alternativas viables para
resolver los problemas de investigacion surgidos.

Durante el siguiente afo, 1993, el trabajo se centré en el analisis del entramado
socioetnoeducativo y cultural que habia resultado del diagnostico de
potencialidades; esta accidon pedagdgica fue minuciosamente trabajada, por todo
el equipo de docentes, padres, equipo de apoyo yasesora.

Sin lugar a dudas, habia sido la parte de construccién del curriculo mas intensa,
dura y polémica, pero a la vez la mas enriquecedora y fructifera porque se
cuestionaron mitos presentes en el bagaje cultural y profesional de los docentes
como: "En primaria es dificil y no se puede hacer investigacion". "Mi materia es
muy importante, requiere de mas horas". "Los padres no colaboran con la

escuela". ";Como puedo articular un saber con otro?" "El Ministerio y la Secretaria
de Educacién nos reprobaran si cambiamos la programacion”.

Sin embargo, a medida que se fueron desarrollando los Talleres para la
construccion del curriculo, los docentes fueron cambiando y proponiendo
alternativas de trabajo pedagdgico. Hubo muchas lecturas, debates, ajustes, y las
practicas que se realizaron a manera de "prueba" para ser sometidas a evaluacion
antes de definir el programa curricular, que finalmente se concreté en cinco
unidades y una catedra.

Estas Unidades de Trabajo Investigativo se construyeron desde la concepcion de
integrardos de manera holistica, diferenciando sus niveles de profundizacion, dado
qgue fueron planeadas de transicion a quinto primaria.

Cada unidad de Trabajo de Investigacidn esta constituida por un nucleo
problematico Central, el cual genera la dinamica investigativa del conocimiento
para construir; ésta facilita el abordaje de los nudeos problematicos propios de
cada unidad.

Este proceso experimentado por los docentes y el equipo de trabajo demostro
que: 1. Si es factible realizar procesos de investigacién con los nifios de primaria;
2. Que a trabajar integradamente el estudio de los nucleos problematicos, las
diferentes disciplinas se enriquecian y se desdibujaba el limite entre "materias"
recobrando valor la construccion del conocimiento; 3. Que el conocimiento y el
saber de los padres era valido, necesario, y por lo tanto, la actitud hacia la relacion
padres-escuela, cambiaba favorablemente; 4. Que las dificultades siguieron con
las autoridades Educativas, puesto que no entendian que se estaba en la
construccion de un "Curriculo en Proceso", y porque el trabajo realizado de
manera participativa, activa e investigativa, se salia del parametro vigente (todavia
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estaba lejos por salir la ley 115 de la educacidon) a pesar de la reflexion, del g
trabajo colectivo en plenarias sobre el entramado socioetnoeducativo. c
La resolucion de problemas como Unidad minima de indagacion y aprendizaje,

llevo a la conformacién de las Unidades de Trabajo de Investigacidn las cuales se
estructuraron asi:

* Elnifio yla salud.

* Elaguaylavida.

* Proyectos productivos.

+ Ecologia ymedio ambiente.
* Arte yculturay

» La Catedra afrocolombiana.

El disefo curricular en construccién esta cimentado en la concepcion de un
curriculo en proceso, en espiral ascendente, donde su epicentro nuclear, es la
investigacion yla etnocultura.

La tercera etapa, 1995 - 2000

Con la sancidon de la Ley 115, del 8 de febrero de 1994, se legitmaron los
esfuerzos de los innovadores que construian de propuestas curriculares
alternativas a las oficiales en el contexto nacional. La comunidad educativa de las
11 escuelas de las veredas pertenecientes al proyecto, no eran "transgresoras”,
"discolas", "ni problematicas"; ahora el programa estaba amparado porla leyy se
reconocian que éste equipo de trabajo se adelantod siete afios a la intencionalidad
yalcances de la Ley General de la Educacion.

Tercera Fase
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Evaluacién, valoracién y ajuste del modelo

El curriculo se ha estado ajustando cada afno con participacion de todos los
docentes, de acuerdo a las evaluaciones y autoevaluaciones realizadas en los
seminarios (de cinco dias) que se programan para tal fin. Asimismo, las Unidades
de Trabajo de Investigacion se han ido ajustando yreconstruyendo. Esto garantiza
la flexibilidad y movilidad del curriculo, sin perdersus fundamentos.

Para 1994 los padres de familia plantean un problema: sus hijos que terminaban
5° de primaria, no tenian donde seguir estudios secundarios. Veian la experiencia
de afos anteriores, donde el acceso a la educacion secundaria para esta
poblacién estudiantil eraminima, pues no contaban con recursos econdémicos para
enviar a sus hijos a estudiar en las cabeceras de los municipios de Caloto,
Villarrica, Puerto Tejada, ademas de los riesgos a la integridad que los nifos
corrian.



Por otro lado, aquellos que habian podido ingresar en los colegios de los
municipios mencionados, se encontraban con una gran diferencia metodologica,
pedagodgica y de desarrollo académico.

Los nifios llevaban la impronta de la investigacion, la argumentacion, la creatividad
y la contrastacién entre teoria y practica. Este bagaje chocaba con el tipo de
ensefanza de dichos establecimientos.

Esta situacién problematica, fue objeto de estudio por parte de padres,
estudiantes, maestros, asesora y dinamizadores comunitarios; se abrid un gran
debate en cada vereda; se rotaron las reuniones, se elaboraron actas y se acordé
realizar la solicitud de la ampliacion de cobertura (bachillerato) en Veredas Unidas,
y se discutio la ubicacion y el énfasis que deberia tener el Colegio. Hubo
discusiones, cada escuela queria ser seleccionada para implementar la cobertura;
pero al final se acordd dejar la sede en Barragan por ser equidistante de otras
escuelas en Caloto. En 1995, el alcalde de Caloto impulsé la propuesta y presento
ante el Consejo el proyecto de Acuerdo 033 del 6 de diciembre de 1996 el cual fue
aprobado.

El Colegio Ecologico empezd a funcionar el 16 de septiembre de 1996 en
Barragan, Municipio de Caloto; el énfasis es agro ecoldgico, y su estructura
curricular es igual a la de la basica primaria; el plan de estudios gira alrededor de
las Unidades de Trabajo Investigativo, pero ademas se han incluido catedras que
fortalecen el programa académico.

Al cumplir cinco afos de funcionamiento el Colegio Ecoldgico y 14 afos la
construccion del curriculo etnoeducativo, se inicia el proceso de sistematizacion de
la experiencia investigativa de la construccion, operacionalizacién y seguimiento
del proyecto: "Comunidad y etnocultura, una experiencia pedagoégico-curricular
para diez escuelas rurales del norte del Cauca" y el "El curriculo es el conjunto
organizado de los procesos experienciales, significativos, sistematizados del
aprendizaje, elaborados ammodnicamente para facilitar la construccion de
conocimientos y el desarrollo de las potencialidades de los sujetos de la
comunidad que conllevan a la formacién integral del sujeto educativo ~

En este sentido, el curriculo es el espacio donde convergen la cultura, la salud, el
arte, la ciencia y la pedagogia.

Cuando se habla del nudeo problematico en el Proyecto, significa que es la
unidad minima de indagacion y aprendizaje, proceso que conlleva a la
configuracion de la Unidad de Trabajo de Investigacion. Es decir, la U.T.l. se
concibe como "Una experiencia compleja y coherente de aprendizaje, cargada de
toda una significacion, la cual es generada a partir del saber ylas necesidades de
los estudiantes, de su medio socioetnoeducativo y cultural, de sus potencialidades;
que el involucrado en el proceso de construccion de conocimiento puede asumir
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como propia y que se encuentre en estrecha relacion con las situaciones de la
vida de su comunidad, para facilitare el acceso a otras comunidades."

De esta manera, la U.T.l. consiste en organizar, en torno a un eje principal, el
habeas significativo del nucleo problematico, de modo que su dominio, pemita
desarrollar un proceso de aprendizaje de vida.

Actualmente, se ha logrado la construccion y desarrollo de las Unidades de
Trabajo Investigativo que constituyen el Plan de Estudios del Curriculo y se esta
iniciando el proceso de escritura y sistematizacién de cada una de ellas.
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Informe Final de “Comunidad y Cultura, Veredas Unidas: una propuesta intercultural”. Univalle,
1994,



Dialogo del conocimiento

El texto Comunidad y etno-cultura, de Vicente Antonio Torres, es una experiencia
interesante que podria servir de ejemplo en el ambito local y nacional. El docente
halla grupos de maestros que, por iniciativa propia, buscan alternativas que
respondan a sus intereses y necesidades contextuales, culminando esta vivencia
con el planteamiento de un proyecto pedagoégico con sentido para la comunidad
en la que trabaja. Labor que se muestra como una opcion para aquellos grupos de
maestros que se encuentran en estado incipiente y buscan alternativas a su
guehacer pedagdgico. Por otro lado, para que el escrito gane en fortaleza y deje
ver la experiencia sugiero:

X Pensar en la estructura para ganar en la exposicion de los aspectos de la
experiencia.

Esto debido a que se queda en describir los aspectos operativos, organizativos y
administrativos para consolidar el grupo de maestros yla formulacién del proyecto,
lo cual hace que algunos aspectos del proyecto queden apenas enunciados en el
escirito.

Creo que deberia tener en cuenta: contexto histérico (breve e ilustrativo, puede
acompafarse con un diagrama o cuadros); elementos que soportan el proyecto no
ensuciandolos si no comentando las ideas que los constituyen (pedagdgicas,
filosoficas, etc); presentacion del proceso de formaciéon del equipo de maestros
(actividades, intenciones, propuestas, etc); a manera de ilustracion comentar tina
de las experiencias vividas en una de las escuela (formulacién del proyecto,
participacion de maestros, padres y estudiantes, actividades, proyecciones
comunitarias, etc); dificultades en el proceso de la experiencia y momento actual
del proyecto (a manera de conclusion).

o Planteamientos que se tienen en cuenta en el proyecto. Estos lo diferencian
de otras propuestas, y son fuente de conocimiento para otros. Creo pertinente que
se muestre:

o Formacidon de maestros.

o La idea de grupos o equipos en el trabajo en torno a proyectos.

o La idea de investigacion y de unidades de trabajo.

o La eleccion de unos temas y no de otros, como: El nifio yla salud, El agua y

la vida, Proyectos productivos, Ecologia y medio ambiente, Arte y cultura y La
catedra Afrocolombiana (qué los llevd a estas propuestas y que busca con ellas).

o La relacion Escuela - sociedad; escuela - localidad y de ésta con lo
nacional.

Ojala estos comentarios fortalezcan la experiencia.

Rosa I. Pedreros M.
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Rollo Nacional
Intervencion Social. Una propuesta pedagégica

Alejandro Hincapié**RoIdén*
Walter A. Garcia C.

La participacion juvenil surge en la escuela y se hace realidad en la comunidad.
Presentacion

Los cambios socio-politicos y culturales que ha experimentado la ciudad de
Medellin en las ultimas décadas, han obligado a una polémica, reflexién -aun
inconclusa-, frente al papel de las instituciones educativas como actores
estratégicos en y para la intervencion social, reflexion que ha pemitido afimar
que la institucién educativa y sus procesos no son ni pueden ser ajenos al
desarrollo comunitario y barrial.

Por ello, de la nomatividad establecida por el Ministerio de Educacion Nacional,
en lo referente a la obligatoriedad de la prestacién de un servicio social por parte
de los estudiantes de la Media vocacional, surgen propuestas de intervencion
comunitaria que parten de la iniciativa de los diversos actores educativos. En tal
sentido, el Liceo Santo Domingo Savio, de la ciudad de Medellin, en asocio con la
Corporacion Social Casa Joven, la Asociacién Cristiana de Jovenes (ACJ), de
Medellin y el grupo Cultura Somatica de la Universidad de Antioquia, formula una
propuesta interinstitucional que apunta a optimizar el potencial de los estudiantes
para el desarrollo de proyectos orientados a fortalecer los vinculos entre éstos, la
institucion y la comunidad.

El criterio de relacidn interinstitucional, constituye una de las principales fortalezas
de la propuesta, por cuanto el caracter, las experiencias particulares, los recursos
y las relaciones de las cuatro instituciones, establecen un encuentro operativo y
estratégico consensuado para afrontar la gerencia y la gestion del proyecto.

Las cuatro instituciones, por pertenecer a diferentes niveles de institucionalidad (el
Liceo, con la educacion publica secundaria; la AC.J, O.N.G., especializada en la
atencion juvenil en la ciudad de Medellin; la Universidad de Antioquia, a través de
cultura somatica, con la experiencia académica, investigativa y de intervencion;y
casa joven, organizacion juvenil de segundo grado, que promueve la participacion
juvenil en la zona nororiental de Medellin) vienen enfrentando un reto que al
mismo tiempo es una oportunidad de potenciar la promocién de la participacion
juvenil en la zona: el interés comun por el trabajo con la juventud, define y permite
la vinculacién y la interaccion de las instituciones con el proyecto.

) Socidlogo de la Universidad de Antioquia y docente del Liceo Santo Domingo

. Savio.
Comunicador Sodal, Asesor (PEI) Liceo Santo Domingo Savio e Investigador Instituto de

Estudios Regionales de la Universidad de Antioquia.

*
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Este componente se convierte, para este proyecto en el sustento metodolégico y
practico a traves del cual las cuatro instituciones del convenio, cada una con
diferente caracter y mision, comparten sus experiencias, recursos e intereses, con
el propésito de consolidar un modelo de intervencion social que pueda insertarse
en las politicas publicas de la educacion en los ambitos local, regional y nacional.

Perfil social de la propuesta

El barrio Santo Domingo Savio esta ubicado en la comuna No.1 de la Zona
Nororiental de Medellin. Los sectores: La Esperanza, Carambolas, El
Compromiso, La Avanzada, Carpinelo, entre otros, forman parte del mismo. Los
barrios de la Zona estan ubicados en las laderas y partes altas de las montafas
de Medellin, consideradas de alto riesgo, desde el punto de vista geoldgico.

Familias de origen campesino, procedentes de zonas rurales del departamento de
Antioquia y Caldas, fundaron el barrio el 20 de Julio de 1964, con el nombre de
“‘Marquetalia”, considerado como barrio de invasidon y zona de prostitucion;
posteriommente fue denominado Santo Domingo Savio por el parroco Hernan
Barrientos.

En este barrio se encuentran los indices mas altos de desempleo y subempleo de
la ciudad. Un 60% de la poblacion econdmicamente activa en la zona vive de la
economia informal (Liceo Santo Domingo Savio, 2000).

En lo demografico, el sector de Santo Domingo Savio se considera altamente
poblado. Segun el Anuario estadistico, de 1998, el barrio cuenta con 23.730
habitantes y 5.425 hogares aproximadamente, 1.175 viviendas y una densidad
(hab/hec.) de 263, el registro de hacinamiento mas alto de Medellin. Llama la
atencion que, si bien la proporcién entre el nuUmero de habitantes y el numero
estimado de hogares, muestra un promedio de 4.4 individuos por familia, cuando
esta distribucion se efectua en relacion con el numero total de viviendas, el
promedio de habitantes por vivienda es de 20.2 individuos.

Como fruto de un diagndstico en el cual se identificaron algunas necesidades de
la comunidad que habita los sectores dentro del radio de accion del Liceo -que se
constituyen asuntos de la competencia y la mision de la institucion- se decidié
desarrollar una estrategia que beneficiara a quienes intervinieran, desde los
estudiantes del Liceo -como primera instancia-, hasta las entidades ejecutoras y
cooperadoras en la estrategia.

Esta propuesta surge a propdsito de una crisis en la organizacion y la
participacion juvenil a nivel local, pues la agudizacién de la violencia urbana y el
desplazamiento interno deteminan el acelerado proceso de desarticulacién y
desaparicion de las expresiones juveniles en la ciudad.

Se reconoce que son las instituciones educativas de Basica secundaria y Media
vocacional, quienes conservan legitimidad en las comunidades y, por tener
poblaciéon cautiva, generan condiciones que propician el fortalecimiento de la
participacion politica comunitaria y ciudadana de los jovenes.
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La sistematizacién de este diagndstico pemitié valorar el Servicio Social del
Estudiantado (SSE) en tres sentidos: en primer lugar, como una oportunidad de
aportar a los estudiantes una experiencia practica que pemnitiera potenciar sus
habilidades hacia la identificacion de valores vocacionales; en segundo lugar,
como una estrategia de proyeccion educativa que generara procesos de
interlocucion e interaccion con el medio, con la comunidad, con las instituciones,
organizaciones y grupos del entomo; y, en tercer lugar, como un dispositivo
estratégico a través del cual se promueven, potencian y cualifican la participacion
yla accion de los jovenes en sus procesos de desarrollo comunitario.

Con base en ello, se elabord un modelo-propuesta para el SSE del Liceo, que
tiene como objetivo desarrollar una estrategia de participacion juvenil que incida,
desde lo educativo, en el desarmllo comunitario del barrio Santo Domingo Savio
en el periodo 2000-2002. Adicionalmente, tiene como propésitos: involucrar a los
estudiantes, por medio de sus propios proyectos, en procesos sociales y
culturales que pemitan su intervencion en el crecmiento y desarrollo de la
comunidad; generar mecanismos interinstitucionales para la coordinacién de
acciones en el desarrollo del SSE, que garanticen la sostenibilidad del proceso;
integrar los principios de educacion, formacion en valores, investigacion y
participacion; disefiar y aplicar mecanismos de planeacién, monitoreo,
seguimiento y evaluacion pemanentes que pemitan cualificar y medir el impacto
de la estrategia.

El Modelo esta constituido porseis lineas de accion:

e Conservacion y promocién del ambiente.

Utilizacién adecuada del tiempo libre.

Desarrollo infantil.

Organizacion juvenil.

Promocién integral de la salud.

Procesos académicos.

Toda la dindmica de sus lineas esta cruzada por cuatro ejes transversales que se
convierten, a su vez, en principios y referentes filos6ficos del proceso. Estos son:

1. Educacién. Por el caracter de la institucion en la cual se gesta la estrategia
(Liceo Santo Domingo Savio), en este eje se presta especial atencion al
empefio pedagogico con el cual los estudiantes despliegan su labor de
infoomacidén, prevencion, atencion y acompafamiento a los beneficiarios de
cada una de las lineas.

2. Participacidn. Como eje central de la estrategia, y a partir de este componente,
en cada linea el estudiante se articula a la definicion y toma de decisiones
frente a los procesos, actividades y objetivos de la intervencién de cada linea,
seleccionandolos y desarrollandolos de manera conjunta con el dinamizador y
los beneficiarios propiamente dichos.
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3. Investigacién. En cada linea de accion, el esfuerzo de dinamizadores y
estudiantes se concentra en la construccién de un diagnéstico basico en torno
a su objeto especifico de intervencién; es decir, sin excepcién, cada unidad y
cada proyecto establece una situacion de partida como el resultado de una
indagacion, recoleccidon y descripcion de datos, tendencias o comportamientos
de interés frente al tema. Con base en ello se formula el proyecto especifico
de intervencion que en su desarrollo es acompafado de un proceso de
observacion y registro etnograficos que recoge la experiencia que sera
evaluada posteriommente.

4. Formacidn en valores. Por definicion, este eje atraviesa la estrategia en todas
sus lineas, desde la promocién e interiorizacion de valores individuales, hasta
aquellos que estan en funcidén de los grupos e instituciones meta, con valores
formativos y preventivos (respeto, responsabilidad, solidaridad, compromiso,
etc.).

En cada linea de accién, estudiantes, dinamizadores e instituciones desarrollan
proyectos de intervencion acompafiados de un proceso de capacitacion,
seguimiento, monitoreo y evaluacion periddica, tanto de éstos como del
funcionamiento de la linea.

El funcionamiento del Modelo es ciclico. En él se da una retroalimentacion
constante entre las diferentes instancias, ejes y actores que participan en el
desarrollo del programa.

Los estudiantes reciben elementos tedrico-practicos para enfrentarse a la
ejecuciéon de sus proyectos. Algunos contenidos son abordados desde las
materias que forman parte del curriculo, por ejemplo: estadistica, ciencias
sociales, educacion fisica, filosofia, ética, comunidad y desarrollo humano,
ademas de los diferentes énfasis en salud, informatica, mecanica, etc.

Los estudiantes, tras definir sus lugares y entidades de practica, establecen un
cronograma -convenido con la entidad beneficiaria- para organizar las actividades
que desarrollaran, dandole un sentido de proceso a la intervencién que pemnita
evaluar periédicamente los niveles de logro obtenidos en ella.

En este sentido, la articulacidn y seguimiento de tal intervencién muestra
resultados inmediatos que tienen que ver con el fortalecimiento en la oferta de
servicios con que las entidades de la zona cuentan para atender a los habitantes,
asi como una mayor y mas directa participacién de los estudiantes en los
procesos educativos y organizativos de los diferentes sectores.

Asimismo, es notable que la apropiacion reciproca de los estudiantes del Liceo y
de los beneficiarios de los diferentes proyectos, da cuenta de una incorporacion
de nuevos valores sociales que se evidencian en el compromiso, la
responsabilidad y la solidaridad, entre otros, que redundan en el impacto positivo
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tanto para quienes ejecutan las acciones planeadas como para el proyecto y sus
beneficiarios.

Las bondades de esta propuesta se visibilizan en las nuevas posibilidades que
tienen los habitantes de la zona de acceder a componentes preventivos y
educativos en los seis aspectos que representan las lineas de accion del
proyecto.

El modelo propuesto, por tener como meta convertirse en una estrategia
replicable y de constituirse en una politica publica, requiere del apoyo y del
reconocimiento de organismos externos, tanto publicos como privados, y es aqui
donde dicho modelo ha encontrado grandes dificultades, pues la respuesta de
estos agentes no ha sido oportuna -en ocasiones negativa-, y en otros casos, de
emotiva aprobacién, pero sin un apoyo real en su ejecucion. En cuanto a los
tropiezos internos del proyecto, surgen dificultades para asimilar y poner en
practica las estrategias de seguimiento, sistematizacidén y evaluacion, por cuanto
dichas acciones no forman parte de la cultura institucional educativa y ni de los
sujetos que la conforman (estudiantes, profesores, directivos, etc.).
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Estructura Funcional del Modelo
Servicio Social Estudiantil

Formacidonen

Linea Linea
> 1 |[— Valores — 5 |
Participacion
Asociacion Liceo
Cristiana de Santo
Jovenes Domingo Sabio

A.CJ.

Linea Linea
> 6 EE— G 3 [
Corporacion Ude la
Social Casa cultura
Joven Somatica
Linea Investigacion Linea
G 5 EducaCién < > 4 >

Perfil pedagégico de la propuesta

A propésito de la reflexion acerca de la estrategia de intervenciéon que nos ocupa,
surge un interrogante por los aportes y novedades pedagodgicas, y
simultaneamente, una consideracién en torno al marco institucional, a la mision de
la escuela, y aquella que hoy cumple el Liceo Santo Domingo Savio en Medellin.
De alli que, poner en cuestion asuntos como estos, obliga a pensar sobre qué de
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esta estrategia de intervencion social, desde lo educativo, constituye una
innovacion o redefinicion pedagégica, ademas de sus fortalezas y alcances.

El concepto de pedagogia implicito en la propuesta, sugiere una variacion
sustancial en el modo como el individuo transita por una ruta que le significa un
rompimiento con la vision tradicional docente-alumno, una relacion diferente con
el medio que lo circunda y una actitud activa y propositiva frente a ambos asuntos.

Las exigencias del medio en el cual se desenvuelve la mision educativa del Liceo
Santo Domingo Savio, provocaron el surgimiento de una estrategia de
intervencion que, sin duda, tiene como propésito impactar el entorno, pero es
necesario destacar el cambio de sentidos, es decir, de significado y direccion de
la accién pedagodgica, asi como de los fines educativos propiamente dichos. En
virtud de los criterios y ejes transversales que estructuran la propuesta
(educacion, participacion, investigacion y formacién en valores), se establece de
manera inicial una ruptura con la mision y la vision tradicionales de la escuela, a
partir de la cual la educacion se constituye en un componente que entra en
relacion con otros de igual importancia, pero que en la mirada tradicional parecen
estar fuera del ambito escolar.

Los cuatro componentes que cruzan y articulan la estrategia, alimentan con
criterios éticos las lineas de accion del modelo propuesto y son, en ultimas, los
dispositivos que operacionalizan la estrategia, desde su concepcion hasta su
implementacién, y en cuyo proceso la accién pedagdgica no solo se expande en
términos de lo que podria llamarse una cadena reciproca de generadores y
receptores, sino que en su dinamica propicia un movimiento de constante
retroalimentaciéon y de sinergia desde y entre los distintos ambitos y actores
(planificadores, directivos, docentes, estudiantes y comunidad). En otros téminos:
desde la concepcién, el papel de los planificadores, la orientacion de los
directivos, la capacitacion y el acompafiamiento de los docentes (dinamizadores),
la intervencién de los estudiantes, hasta la respuesta realimentadora de los
beneficiarios, el proyecto del Servicio Social Estudiantil constituye un ciclo
pedagdgico cuya pemanencia opera al interior de la institucion y repercute en la
dinamica social que la circunda.

Como puede verse, la estrategia obliga a la institucién y a sus actores a repensar
la mision de la escuela hoy en contexto y a redefinir el concepto del acto
educativo a partir del conocmiento como presupuesto para la accion
(intervencion).

Vinculos entre la escuela y la Intervencion Social
Tras examinar a grandes rasgos el componente pedagdgico de la propuesta del

S.S.E. desde el punto de vista de sus implicaciones en tanto accion estratégica,
es prudente intentar una localizacion de dinamica de articulacion que logra la

Volumen 2 - nimero 11 — Agosto- Diciembre d 2001



propuesta vista como acto educativo, en relacidon con la intervencion en la
dinamica social de influencia.

Partimos de la idea que reflexionar sobre la mision educativa es la tarea
fundamental para establecer el punto de cruce o de distanciamiento entre lo
educativo ylo social.

Es aqui donde la propuesta del S.S.E. del Liceo Santo Domingo Savio ofrece sus
mayores rendimientos; mas que un deber ser, la localizacion de esos puntos de
encuentro entre lo pedagogico y lo social logra un notable nivel de realizacion en
la experiencia. Pues, de un lado, se opera una reorientacién y una adecuacioén de
los contenidos y de la concepcidn pedagdgica frente a las demandas que hace la
intervencion; es decir, los procesos de incidencia social, propuestos desde la
institucion educativa (Liceo Santo Domingo Savio), son alimentados desde los
propios contenidos académico-curriculares (capacitacion) y, a su vez, éstas son
retroalimentadas con los contenidos experienciales fruto de la intervenciéon. De
otro lado, este mismo ciclo sinérgico, provoca un viraje en la concepcion del
sujeto que se quiere formar -con lo que ello implica en el quehacer pedagdgico- y
en los modos como la institucion educativa percibe, procesa y asume la realidad
desde los sujetos (estudiantes) que tiene a su cargo y desde los agentes
educativos (docentes, directivos y padres de familia), que en su conjunto -con sus
implicaciones sociales y politicas- lo dinamizan ylo hacen posible.

Este es un proceso que consulta la misién y los limites de la responsabilidad
social de una institucidén, que rebasa la rigidez institucional expande su tarea a su
entorno (escuelas, organizaciones comunitarias, organizaciones juveniles,
hogares comunitarios etc.), sin que ello impligue una extralimitacion en sus
competencias institucionales, de manera que la problematica social no tome por
asalto el ambito educativo.

El Liceo Santo Domingo Savio ha logrado consolidar un proceso inicial de
expansion en su accionar institucional, a partir de criterios y practicas cuya
selectividad le pemite distinguir, en medio de las multiples problematicas sociales
que le rodean, cuales de ellas son de su competencia y cuales no, cuales se
cruzan con su proyecto educativo y cuales lo desbordan. En ello, la participacion
es un eje central y sobre él se sustentan buena parte de los medios y de los fines
ultimos de la propuesta pedagogica de intervencién social.

Referencias

Proyecto: La participacion juvenil y su incidencia en el desarrollo comunitario, a
partir de un modelo de servicio social, durante el periodo 200-2001. Liceo Santo
Domingo Savio, Casa Joven, Asociacion Cristiana de Jévenes, Cultura Somatica-
Universidad de Antioquia, 2001.

Sistematizacién: El Servicio Social Estudiantil: una foorma de arraigo de los
jovenes del Liceo Santo Domingo Savio de la ciudad de Medellin. O.P.S. 2000.
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Dialogo del Conocimiento

El trabajo denominado Propuesta Pedagogica de Intervenciéon Social en el liceo
Santo Domingo Savio de Medellin liderado por los docentes investigadores
Alejandro Hincapie Roldan y Walter Garcia es una prueba mas del compromiso y
aporte que hacen las instituciones educativas a la sociedad colombiana.

El trabajo pedagogico educativo da toda la importancia a la mision educativa que
han de ejercer las instituciones con relacion a la sociedad actual y la misma
cultura. Su intervencién, logra como pocos trabajos, incidir en el entorno social
inmediato, pues tiene una ética y una politica realmente comprometida con el
mejoramiento de las condiciones de vida de la comunidad, ademas porque prioriza
en la participacion juvenil de los estudiantes liceistas como gestores de desarrollo
en la comunidad.

Otro elemento innovador consiste en que haya logrado vincular el Liceo, la
Corporacion social Casa joven, la Asociacion Cristiana de Jovenes y el grupo
Culturasomatica de la universidad de Antioquia de manera interinstitucional en un
objetivo comun que es la juventud de la comuna numero uno de Medellin, quienes
a pesar de la problematica y situacion, tienen infinitos valores, aportaciones,
formas organizativas, liderazgo, asi como compromiso, haciendo sentir y pensar
que definitivamente las nuevas generaciones tienen mucho que aportar, en este
caso a través del Servicio Social Estudiantil.

Es tan provocadora la experiencia del Liceo Santo Domingo Savio de Medellin,
que dejo abierto el dialogo sobre: ; Qué otros procesos realizan los jovenes? ;Qué
inconvenientes han tenido? ; Como estan sistematizando la informacion a partir de
la intervenciéon lograda? ;Qué avances tienen? ;Qué impactos comunitarios se
estan dando? 4 Qué posicionamiento se ha logrado?

Ramiro Sanchez Castillo

Proyecto Aula Intercultural

Centro Educativo Distrital Alberto Lleras Camargo
Maestro Red de Ciencias Sociales y

Expedicion Pedagogica de Suba
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Enredes

Red de Docentes que realizan Investigacion en el Aula
RED-DRIA

Prof. Verénica Catebiel;

Lic. Liliana Lacolla;

Lic. Liliana Olazar

Universidad Nacional de General San Martin

Escuela de Humanidades

Provincia de Buenos Aires — Argentina

Dewvolver la palabra al docente es una instancia real de mejora de su tarea.

Red DRIA tiene como meta pensar y construir propuestas pedagogicas que
trasciendan los limites de las instituciones. Elegimos el camino de la reflexidon
sobre nuestra propia practica, sobre nuestras inquietudes, sobre nuestra realidad
educativa, sobre todo aquello que nos lleva a la profesionalizacion de nuestra
practica docente.

La Red DRIA tiene la conviccion de que es posible encontrar nuevos sentidos
para la ensefanza de las ciencias. De este modo queremos abrir una propuesta
escrita de socializacion e intercambio, en la que se plasmaran las palabras de los
docentes que la integramos. Cuenta Miguel de Santos Guerra en el prélogo de
“Constructivismo y Escuela: “Un caballero nommando acerté a pasar por Chartres
cuando comenzaban las obras de la catedral. Pregunté a uno de los obreros qué
era lo que estaba haciendo. “Ya veis, estoy poniendo una piedra encima de otra”.
Repitid la pregunta a otro pedn de la cuadriilla y recibié esta respuesta: “Estoy
levantando una pared”. Un tercero contestd: “Estoy construyendo una catedral”.
Tal vez la posibilidad de generar un espacio de cualificacién como éste, pemita
que los docentes puedan sentirse artifices de la catedral que se construye dia a
dia en las aulas de nuestro pais.

Los docentes que integramos la Red DRIA nos encontramos el tercer sabado de
cada mes de 10 a 13 horas. En estos encuentros construimos un espacio para la
reflexion y la consolidacion de pequefios grupos de trabajo, para el desarrollo de
propuestas innovadoras y de investigacion. Invitamos a los docentes que quieran
compartir proyectos de aula a integrarse a la Red DRIA, con el objetivo de lograr
unamejora de nuestra practica.

Transformacion de la ensenanza a través de la investigacion en el aula
RED - DRIA

La capacitacion de los maestros y profesores ha sido un punto muy importante de
la busqueda de mejora de la calidad de la educacion. El paulatino reconocimiento
del decisivo papel que el educador desempeina en los procesos educativos
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pemite pensar a la Red de Docentes que Realizan Investigacion en el Aula como
una estrategia diferente que pemite emprender multiples acciones.

¢Por qué nace la Red DRIA?

Asumir la ensefianza de las ciencias como la actividad profesional de un
deteminado contexto social, conlleva una nueva concepcion sobre el docente y
su practica en el aula. Esta concepcion le posibilita asumir un papel protagdnico
en el avance de su campo de accidn, es decir asumirse como un profesional de la
ensefianza. Puede sentirse asi cuando su practica esta enmarcada en un
conjunto de saberes en constante evolucion, cuando su labor esta subordinada a
atender las necesidades de los sujetos involucrados en el proceso educativo. Es
decir, cuando tiene la capacidad de organizar y dirigir autbnomamente sus
practicas educativas e incidir en la transformacion del contexto en el que se
desarrolla.

Desde esta perspectiva, la dicotomia que usualmente se plantea entre los
docentes como simples usuarios de los resultados de la investigacion educativa 'y
los investigadores como productores del conocimiento pedagdgico, pierde todo
sentido (Bautista, 1998).

El reconocimiento de la complejidad de la labor del profesor y de la especificidad
de su campo de acciéon ha conducido, paulatinamente a reconocer que la calidad
de la ensefianza sdlo se podra mejorar en la medida que los profesores
comiencen a sentirse y a actuar como miembros de una comunidad académica,
es decir, como profesionales. El gran numero de publicaciones que en los ultimos
anos dedican un alto porcentaje de sus editoriales al tratamiento de las
investigaciones que los docentes realizan en sus aulas y las problematicas
relacionadas con su practica, se constituye en una manifestacion de este
reconocimiento.

Se busca dar respuesta a algunas inquietudes que los docentes de aula sienten y
detectan también en sus pares: la insatisfaccion respecto a la forma en que se ha
venido desarrollando la practica docente en las escuelas.

En vista de la dispersién y la soledad en la que en muchas ocasiones se
encuentran como educadores en sus respectivos medios, se propone esta
alternativa de profesionalizacién docente. De este modo se inicia el camino que
lleva a cambiar la concepcion acerca de la propia practica y también del
conocimiento en general. Para lograr esta expectativa se requiere dar impulso al
intercambio profesional como opcién a la tradicional capacitacion que en la
practica no logra cambiar la realidad del aula.

Con el objetivo de brindar un espacio de los docentes y para los docentes que
ofrezca protagonismo, pemita compartir experiencias y asumir diferentes roles en
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la gestion escolar, se comienza a transitar este camino, que requiere la
construccion del conocimiento profesional docente.

¢En quiénes nos inspiramos?

De acuerdo con las anteriores consideraciones se estima necesario pensar la
‘capacitacion” en téminos mas abarcativos y superadores. Existen experiencias y
modelos que se han utilizado en otras comunidades educativas como una
alternativa dinamica y participativa de la capacitacion.

El 1l Encuentro Iberoamericano de Colectivos Escolares que hacen Investigacion
desde su Escuela (realizado en Oaxtepec, México en julio de 1999) fue
convocado por tres redes de docentes encaminadas a innovar y transformar la
escuela desde la escuela misma.

La Red IRES (Investigacion y Renovacién Escolar) surgida en la Escuela de
Magisterio de la Universidad de Sevilla; la RED TEBES (Transformacion de la
Educacion Basica desde la Escuela) sustentada por la Universidad Pedagdgica
Nacional de México y la RED-CEE (Cualificacién de Educadores en Ejercicio) de
la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia.

También en Argentina existen Redes inspiradas en este fomato, como son la
RIP- DAE (Red de Intercambio Pedagdégico “Dinamica del Aprendizaje
Emergente”) de la Asociacion Maestros de Montecarlo (Misiones) y la RED DHIE
(Red de Docentes que Hacen Investigacion Educativa ) de la Escuela Marina
Vilte.

¢Cuales son los objetivos?

El analisis de la realidad de la practica aulica cotidiana nos pemite repensar las
instancias de capacitacion y buscar alternativas que pemitan generar “saber
didactico” a través de redes. Para ello se propone que los docentes que integren
la Red DRIA comiencen a desarrollar innovaciones, se inicien en la investigacion
a través del disefio de distintos instrumentos, relevamiento de datos y analisis de
los mismos; yque esta tarea se materialice en una propuesta de mejora.

Se propone esta instancia como una forma de acceder a un programa de
formacién continua para maestros y profesores en ejercicio, que contemple tres
componentes indispensables: la actualizaciéon, la innovacion y Ia
investigacion.

El desarrollo de esta estrategia otorga al docente la posibilidad de construir el
marco conceptual que oriente su practica, lo que le pemitird superar el
espontaneismo. Asumir el conocimiento como una construccion social pemite
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considerar a la ensefianza como una actividad vinculada con su contexto y
analizarla de manera critica.

En sintesis, se puede considerar que el espiritu de la Red DRIA es el mismo de
otras redes: colocar al docente en un lugar protagonico, distinto al de simple
consumidor de elaboraciones producidas por “expertos” en educacion,
propugnando asi el reconocimiento e intercambio de experiencias y saberes que
se ponen en juego cada dia en las instituciones escolares.

Para la consolidacion de este perfil profesional sélido desde lo conceptual,
sensible con su realidad y con capacidad de generarmodificaciones a su practica
se considera que se debe realizar un arduo trabajo. Las fuentes para la
construccion de los mencionados marcos no se fomulan de manera espontanea,
ni tampoco por buena voluntad o por el peso de los afios de servicio en el aula
exclusivamente. Requieren esfuerzos, cambios de perspectivas, discusiones,
nuevos aprendizajes, al tiempo que se sigue inmerso en las tradiciones escolares
dominantes. Esto implica un proceso de construccion donde la Red sea el
escenario en el cual las actividades e investigaciones puestas en practica
pemitan poner en evidencia las creencias y obstaculos que los docentes
encuentran a diario y que sean el punto de partida hacia el cambio de las mismas
yla formulacion de propuestas de mejora.

Se espera que comience a tomar fuerza la idea de que el conocimiento de los
docentes es mas que el conocimiento didactico y el disciplinar, y que debe
consolidarse sobre las respuestas a las preguntas que surgen dia a dia en la
practica cotidiana.
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Hojeando

Adolescencia, Posmodernidad y escuela secundaria

Tayron Achury
Filésofo Universidad Nacional
Profesor Colegio Unidad Pedagdgica

En la actualidad el maestro se encuentra con circunstancias socioculturales que
inciden poderosamente en el acto mismo del educar. En efecto, una serie de
ideas, de diagnosticos socioculturales, de propuestas y lineas de comportamiento
que se han dado en llamar La Postmodemidad han empezado a afectar
poderosamente las foomas ylos contenidos de la educacion, desde hace tiempo.

En ese sentido, es necesario reconocer un panorama historico al que se le ha
denominado La Modernidad, ubicarse en sus procesos, sus pretensiones, e
incluso, en sus mismas contradicciones (que desembocan en la idea de
postmodemidad hacia el ultimo cuarto del siglo XX). ¢ Cuales han sido las lineas
de transformacion de ideas como la libertad, el progreso, la racionalidad vy la
verdad? ;Desde que ambito histdérico propongo mi discurso pedagégico como
maestro? ¢Es posible asumirse un discurso del conocimiento a espaldas de la
realidad sociocultural? Efectivamente, por tales reflexiones se pasa al introducirse
en el texto de estos investigadores argentinos.

Este es precisamente “el paseo” por la historia del pensamiento filoséfico (que
cubre del siglo XVII hasta la actualidad) al que nos lleva el texto Adolescencia,
Postmodernidad y Escuela Secundaria de Silvia Di Segni de Obiols y Guillermo
Obiols.

No conformes con este gran esfuerzo de sintesis, los autores emprenden una

segunda parte dedicada al analisis de lo que es el adolescente, realizando
igualmente una sintesis historica de este como acontecimiento en la historia,

mostrando distintos perfiles de este en diferentes épocas, para llegar al
adolescente en la posmodemo.

En una tercera parte, los autores buscaran poner en dinamica los dos primeros
capitulos para abordar la problematica de la escuela secundaria Una vez mas, se
apela a la historia (esta vez, historia de la escuela secundaria) y desde alli,
analizaran aspectos de diversa indole que en el momento son los problemas que
atraviesan la educacion: las pedagogias “light”, el rol del docente, la disciplina yla
convivencia como nociones enfrentadas, la exigencia y la flexibilidad, etc.

Si bien sus sintesis son muy limitadas, pues deben estrecharse al limite de las
paginas del libro (240), no es menos cierto que el texto logra ubicarnos de manera
general en la problematica Por otra parte, es un texto en verdad ameno que no
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deja de incitarnos a que conozcamos la fuentes de referencia, si es que
deseamos profundizar en alguno de los temas. Igualmente, sus reflexiones bien
pueden constituirse en herramientas propedéuticas para la discusion pedagodgica
del momento.

El texto ha sido editado por Editorial Noma, y pese que se encuentra en el
mercado desde hace ya cuatro afos, parece que no es muy conocido.

Volumen 2 - nimero 11 — Agosto- Diciembre d 2001



Una Pesadilla en clase de Sociales

Rafael Humberto Cuadros
Centro Educativo Distrital Fedérico Garcia Lorca
Alumno Curso octavo

Para que voy a ocultarlo, ella me cae mal desde el primer dia que la conoci, ella
es una pesada, es una bomba atdmica, peor que un monstruo; si llegaran a
conocera saldrian huyendo de solo escuchara, siempre la he detestado, ahora
mas que nunca porque me separo de Carolina, es algo que nunca le perdonare ni
porque obtuviera excelente en toda la matera.

Me pregunto a quién le va a gustar las ciencias sociales, con una profesora tan
escandalosa, ella forma una guerra por cualquier boberia, hace un escandalo que
parece la primera guerra mundial, siempre me manda a rectoria por cosas
injustas... no se si con esta profesora vamos a aprobar el afio, pero estoy muy
seguro es que vamos a teminar sordos, el curso completo, jque sorpresa, que
super el saldén completo los 39 estudiantes con aparatico para la sordera!l.. creo
que en ese momento los padres haran una reunion urgente y llegaran a una
conclusion: demandarla ante las autoridades competentes. La policia ira a su
casa y aunque diga fue sin querer se la llevaran detenida yle haran un juicio. Ese
no me lo perderia por nada del mundo. El monstruo sentado en la silla de
acusados, toda temblorosa y haciendo la cara inocente ylos de mi salén sentados
en primera fila, entonces en ese momento el Juez, con su vestimenta negra, y sus
ojos redondos, golpeara lamesa con el martillo, como en las peliculas policiacas y
dira la sentencia al monstruo: “ya como dejo 39 nifios sordos, la condeno a 39
afos de carcel”. Me imagino llorando a las mujeres de mi salén y Carolina la mas
llorona, es que asi son las mujeres y Monica con su rostro de ternura
implorandole al sefior Juez que si le da una oportunidad a la profesora porque ella
no es tan escandalosa. El sefor juez meditara unos minutos yluego se pondra de
pie y enunciara con voz fuerte. “Le concedo una fianza”, el monstruo me miraray
me dird: “ya vez tu plan no funciono y ahora preparate porque intentaré ser de
nuevo tu profesora en ciencias sociales”.

Creo que lo soportaria si estoy junto a Carolina, pero son ilusiones porque el
monstruo lo mas seguro es que me separaria de mi amiga, y a ella la ubicaria al
otro lado del salén junto a Domingo, mi peor enemigo, s€ que el monstruo no
tiene corazon, al fin ella no terminaria nada bien, porque yo, le mandaria papelitos
a Carolina diciéndole: “ no te pongas triste estoy pensandote” en el segundo
papelito “tranquila estamos juntos”... Cuando sea mayor seré un gran cientifico,
haré un gran cohete y buscaré a la profesora de sociales y le diré que yo era ese
nifo que en todo momento enviaba a rectoria, pero ella no se acordara de mi,
entonces le refrescare lamemoria yle diré que era el chico que queria a Carolina,
entonces me recordara y la invitaré amablemente y le diré: “vamos que te voy a
mostrar la nave que hice, por supuesto ella se sorprendera e ira con gusto a
conocerda y cuando estemos frente a la nave le indicaré que siga al
compartimiento interior, cuando ella este dentro de la nave le cerraré la puerta y
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enviaré el cohete a Venus... jno!, es muy cerca a la tierra, pensandolo bien Ila
enviaré a otra dimension y al planeta que ira se llamara arreit.
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Tercer Encuentro Iberoamericano de Colectivos Escolares y Redes de
Maestros

que hacen Investigacion desde su Escuela

Redes convocantes
Red de Cualificacion de Educadores en Ejercicio RED-CEE

RED Nacional Transformacion de la Educacion Basica desde la Escuela RED
TEBES

RED de Investigacion y Renovaciéon Escolar RED IRES
RED de Docentes que hacen Investigacion Educativa RED DHIE

RED de Intercambio Pedagdégico «Dinamica del Aprendizaje Emergente» RIP-
DAE

En los ultimos anos, los maestros de diversos paises iberoamericanos participan y
crean colectivos y redes como formas alternativas de relacion y organizacion
pedagodgica, lugares de encuentro para el reconocimiento e intercambio de
experiencias y saberes, posibilidad de construccion colectiva de nuevas
propuestas escolares. Con ello, se configuran poco a poco comunidades de saber
pedagodgico en el contexto de las cuales se adelantan procesos de escritura,
sistematizacion, investigacion, innovacion, creacion y recreacion de experiencias.

En concordancia con esto, en paises como México, Espafia y Colombia se han
realizado eventos en los cuales los maestros han sido los protagonistas, a
diferencia de aquellos congresos y simposios educativos en los cuales participan
como simples consumidores de elaboraciones producidas por otros.

En el marco del proyecto Investigacién y Renovacion Escolar (IRES) se realizo,
en Espafa, el Primer Encuentro Iberoamericano en julio de 1992, cuya tematica
fue el disefio y desarrollo curricular, con exposiciones de diferentes paises
relacionadas con procesos de investigacion en el aula.

Siete anos mas tarde, en julio de 1999 se llevd a cabo en México el Segundo
Encuentro Iberoamericano de Colectivos Escolares que hacen Investigacion
desde la Escuela, organizado por el programa Red Transformacion de la
Educacion Basica desde la Escuela (RED TEBES) de México junto con la Red de
Investigacion y Renovacién Escolar (RED IRES) de Espafia y la Red de
Cualificacion de Educadores en Ejercicio (RED-CEE) de la Universidad
Pedagdgica Nacional de Colombia. En este encuentro, al cual asistieron mas de
680 maestros de aproximadamente 248 grupos de ocho paises, se hizo énfasis
en el intercambio de experiencias pedagogicas, de investigacion y de
organizacion de los maestros.

El Tercer Encuentro Iberoamericano de Colectivos Escolares y Redes de
Maestros que hacen Investigacion desde su Escuela, se realizara en Colombia
en julio de 2002. Busca ampliar y profundizar el intercambio de experiencias de
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investigacion, innovacion y organizacién pedagdgica, de colectivos y redes, con el
propésito de fortalecer procesos que estan renovando el modo de pensar y de
hacer escuela, y encaminar esfuerzos hacia la elaboracion colectiva de
propuestas de politica educativa.

PROPOSITOS

e Ampliar los espacios de intercambio de experiencias e investigaciones de
maestros organizados en colectivos yredes pedagogicas.

e Crear condiciones para el fortalecimiento de los saberes, practicas
pedagogicas y formas de cultura escolar que se desprenden de las
experiencias de investigacion en la escuela.

e Compartir experiencias de formacibn que promueven fomas de
organizacion propias asi como la investigacion y la innovacion pedagogica
de los maestros.

e Iniciar un proceso de reflexion y elaboracién de propuestas de politica
educativa que se desprenden de los procesos de investigacion de los
maestros.

PARTICIPANTES

Los protagonistas seran los maestros de colectivos y redes pedagogicas que
hacen investigacion desde su escuela en preescolar, primaria y secundara.
También podran participar formadores de maestros cuyos proyectos contribuyan a
estos procesos.

TEMATICAS

e Investigaciones e Innovaciones en areas especificas de ensenanza-
aprendizaje o en procesos escolares que involucren a varias de ellas.

¢ Investigaciones e Innovaciones relacionadas con la cultura escolar.

Investigaciones e Innovaciones en formacién de maestros que promuevan formas
de organizacion propias asi como procesos de investigacidbn e innovacion
pedagdgica desde los maestros.

e Propuestas de politicas, surgidas desde las escuelas, que posibiliten el
ejercicio del maestro como investigador y como innovador.

NOTA: Durante todo el proceso elaboraremos e intercambiaremos propuestas
para la configuracion de la Red Iberoamericana.

SEDE Y FECHAS DEL ENCUENTRO
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Santa Marta, Colombia, del 22 al 26 de julio de 2002.

PROCEDIMIENTO Y FECHAS DE INSCRIP CION

Recepcién de ponencias: las ponencias podran ser enviadas entre el 1de
julio y el 20 de diciembre de 2001 via internet con los formatos de
inscripcion debidamente diligenciados. En aquellos paises donde estan las
redes convocantes, los trabajos se enviaran a éstas. Si los trabajos
cumplen con los criterios generales acordados por la organizacion
(extension, participantes, otros) se consideraran preinscritos. Los demas
paises los haran llegar directamente a la RED-CEE de la Universidad
Pedagdgica Nacional (Colombia). No se recibiran trabajos después de esta
fecha.

Lectura y valoracién de ponencias (15 enero a 30 de marzo de 2002):
proceso de intercambio de ponencias entre paises. Maestros de otros
colectivos y redes del mismo campo tematico analizaran, de manera
colegiada, las ponencias que les corresponda y haran llegar sus
observaciones a la Red con la cual hicieron su inscripcion. Cada una de las
redes convocantes responde, en estas fechas, por la valoracion de las
ponencias que les hayan sido enviadas a los colectivos de su pais.

Envio de ponencias con correcciones: hasta el 30 de abril de 2002.

Inscripcion de participantes: desde 15 de marzo (ponencias aprobadas)
hasta 15 de mayo de 2002.

CONDICIONES DE ENTREGA DELAS PONENCIAS:

Tendran un maximo de 2500 palabras, a doble espacio, doce puntos en formato
carta, incluidas citas bibliograficas, referencias, graficas, cuadros, tablas. Se debe
anexar un diskette de 3 1/2, en ambiente Windows 95, en Word, que contenga la
totalidad de la ponencia.

INFORMES, RECEP CION DE PONENCIAS E INSCRIPCIONES

En Colombia
RED de Cualificacién de Educadores en Ejercicio RED-CEE
Universidad Pedagodgica Nacional
Centro de Investigaciones -CIUP-
Calle 127 12A-20 Tels: 6156526- 6156531- 6156537 Fax 6156512
E-mail: redcee@uni.pedagogica.edu.co
Bogota, COLOMBIA

En México

nod@
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nodgy
RED Nacional Transformacion de la Educacion Basica
desde la Escuela RED TEBES
Universidad Pedagodgica Nacional
Carretera al Ajusco No. 24 Colonia Héroes de Padierna. CP 14200 Telefax:
56309700 Ext. 1546 -1548
E-mail: ibtebes @correo.ajusco.upn.mx ibtebes @upn.mx
México, D.F., MEXICO

En Espana
RED de Investigaciéon y Renovaciéon Escolar RED IRES
E-mail: fgoszal_99@latinmail.com
ESPANA

En Argentina
RED de Docentes que hacen Investigacion Educativa RED DHIE
Confederacion de Trabajadores de la Educacién
de la Republica de Argentina
Chile 654 ((1098) Ciudad de Buenos Aires ARGENTINA
E-mail: posinvedu@ctera.org.ar

RED de Intercambio Pedagogico
«Dinamica del Aprendizaje Emergente» RIP-DAE
Asociacion de Maestros de Montecarlo - Misiones

ARGENTINA
E-mail: castro@ceel.com.ar
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INDICE DE AUTORES REVISTANODOS Y NUDOS

Numeros 1 al10
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AGUILAR Rodriguez, Hugo, Octubre 1995., Una relacion intercultural proyecto
pedagdgico, No.1, Lebrja-Santander.

ALBARRACIN, Ruth, Diciembre 2000, Expresién y creacién: Un suefio posible,
No. 9, Bogota.

AMARILLO A., Aurora; PEDREROS M., Rosa I; REYES R.. Rafael R. y TORRES
M., Orlando, junio 1998, Una forma de mirar el mundo a través de la
autorregulacion yla homedstasis, No. 4, Bogota.

AMORTEGUI de V., Ana Lucia; RODRIGUEZ U., Yomaira; LANDINEZ, Fanny
Esperanza; ORTIZ G., Yolanda; AREVALO M., Fanny; GUTIERREZ M., Narda
Esperanza; QUINTERO P., Pilar; FLOREZ T., Ramiro; HENANDEZ, Pedro
Ignacio y VARGAS, Carmen Elisa, octubre 1995, Busqueda de un espacio de
creatividad participacién y autonomia organizativo y pedagdgico, No.1, Bogota.
ARDILA Escobar, Emperatriz y PERDOMO Guerrero, Orinzon, junio 1998,
Enredes’97. Hacia nuevas formas de expresion y trabajo pedagdgico, No. 4,
Bogota.

ARDILA Escobar, Emperatriz, julio 1999, El maestro en Francia. No. 6, Bogota.
ARIAS, Ruth; DIAZ, Olga y GONZALEZ, Marlene, octubre 1995, Una escuela para
la vida, la cultura, la democracia y el arte. No.1, Bogota.

B

BALANTA Castro, Maria Jacinta, enero 2001, Expedicién pedagdgica nacional
ruta del Cincho, Norte del Cauca. Una experiencia enriquecedora, No.10,
Barragan — Cauca.

BALLENILLA, Fernando, julio 2000, La biblioteca de aula una alternativa frente al
libro de texto, No. 8, Alicante — Espana.

BELTRAN Rojas, Mercedes; ORTIZ de_Acosta, Rosalba; RONDON de Herrera,
Gloria Marlén; MEJIA, Parra Ximena; PINEROS N., Nancy; YEPES, Angela Maria;
PALACIOS Campillo, Zavil; CONTRERAS, Maria Santa; CORAL, Karol; PARRA,
Camenza y NAVAS de Lopez, Myriam, enero 2001, Rutas de la Expedicion. La
piedra en el zapato expedicionario, No. 10, Bogota, Valle, Medellin, Caribe,
Narifo.

C

CARDONA Villegas, Ofelia y RODRIGUEZ, Isabel Teresa, octubre 1995, El
Gobierno escolar colabora en la erradicacion de la pobreza absoluta en cuatro
barrios marginados de Cucuta, No. 1, Cucuta - Santander.

CEVALLOS Ramos, Isabel Cristina, enero 2001, La Investigacion en la formacion
docente, No. 10, Santa Marta — Magdalena.

COELHO, Jorge Manuel y PRAIA, J., diciembre 1998, Materiales didacticos
basados en la historia y la epistemologia de la ciencia. Unidad didactica sobre "el
origen de la vida", No. 5, Porto — Portugal.
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CORTINA Grau, Eliseo, julio 2000, El estudio de la localidad. Un encuentro de las
estudiantes con su realidad, No. 8, Barranquilla — Atlantico.

CUBA Marmanillo, Severo, diciembre 2000, Paz e integracion: Reflexiones en
torno al rol de la docencia, No. 9, Lima — Peru.

CUBA Marmarillo, Severo, diciembre 1999, La docencia revalorada. Reflexiones y
propuestas de politica. (Documento de Trabajo), No. 7, Lima — Peru.

CHAPARRO Susa, Clara Inés; OROZCO Cruz, Juan Carlos y MARTINEZ R.,
Cammen, mayo-agosto 1996, Pensar la escuela: Politicas educativas vs. proyecto
educativo institucional?, No. 2, Bogota.

CHAPARRO Susa, Clara Inés, junio 1998, La Innovaciodn, alternativa de formacion
y perspectiva de la comunidad de educadores, No. 4, Bogota.

D

DIAZ Lépez, Martha Lucia; LOZANO Useche, Estelia; MONTANEZ Ludhin,
Helena; NIETO Molano, Jeanneth y CHAPARRO Susa, Clara Inés, julio 1999,
Experiencias didacticas en el aula. La realizacion verbal como fundamento para la
estructuracién del pensamiento, No. 6, Bogota.

DUQUE Masso, Maria Teresa, agosto 1997, Construyendo caminos de
esperanza, No. 3, Bogota.

Equipo Nacional Expedicion Pedagdgica, diciembre 2000, Expedicion Pedagogica
Nacional. Dedaracion. Encuentro Nacional de Viajeros Armenia, diciembre 5 de
2000, No. 9, Bogota.

E

ESPINOSA Ochoa, Héctor Fidel, diciembre 1999, La mirada de un viajero al foro
local de Suba. Los foros educativos deben ser un grandioso espectaculo donde
los asistentes pongamos en escena nuestros suefios, fantasias e ideales, No. 7,
Bogota.

F

FANKHAUSER, Ana Maria, julio 2000, “Es toda la tribu la que educa al nifio”, No.
8, Toroté — Cauca.

FONSECA Amaya, Guillermo y PEDRAZA Guerrero, Marlén, julio 2000, Una
nueva lectura de sermaestro, No. 8, Bogota.

FONTAN Garcia, Julio, mayo-agosto 1996, Un nuevo sistema educativo, No. 2,
Bogota.

G

GARCES V., Luis Heman, mayo-agosto 1996., El agua... Nuestra vida. , No. 2,
Bogota.

GARCIA Rios, Rusbel, junio 1998, Los Animales: Una unidad semantica para los
ninos de sexto grado, No. 4, Oaxaca - México

GARCIA Zufiga, Edda Isabel, junio 1998, jA contar cuentos, carajo!, No. 4,
Ibague — Tolima.

GAVIRIA Alvarez, German, diciembre 1999, Octavio Paz. Cornelius Castoriadis,
No. 7, Bogota.

GONZALEZ, Fredy, enero 2001, El arte teatral en la escuela, No. 10, Bogota.
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GONZALEZ Zetina, Justo, enero 2001, El trabajo colegiado autogestivo y su
incidencia en la formacién de profesores de educacién primaria, No. 10, Yucatan
— México.

H

HERNANDEZ Garcia, Fanny; MARTINEZ de Rueda, Sonia y BELTRAN
Sarmiento, Aura, junio 1998, Por la ruta del aire. Reconocer lo vivo, No. 4, Bogota.
HERNANDEZ, Isabel; RUBIO, Dora; LATORRE, Raquel; DE PARRA, Ammy,
PALENCIA, Lilia; PERDOMO, Amparo; LUNA, Elvira; ALONSO, Ofelia;
ORDONEZ, Nydia y GONZALEZ, Mercedes, mayo-agosto 1996, Aplicacion de la
propuesta sobre la construccion del pensamiento lectoescrito, No. 2, Bogota.
HINCAPIE Rojas, Claudia Maria, diciembre 2000, “Pa’las que sea”. Los discursos
entre pares ynones en el aula de clase, No. 9, Medellin — Antioquia.

L

LARIOS de Rodriguez, Berenice, mayo-agosto 1996, La especializacion en
ensefanza de las ciencias naturales en busca de nuestra identidad profesional,
No. 2, Barranquilla — Atlantico.

LARRAHONDO, Sor Inés, julio 1999, Casita de nifios. Una experiencia
autoeducativa comunitaria, No. 6, Santander de Quilichao — Cauca.

LOPEZ, Blanca Gladys; SANCHEZ, Clara Emilse; CRUZ, Jaime; FULA, José
Manuel; VASQUEZ, Rosalba; PINTO, Rosalbina y otros, agosto 1997, Estrategias
metodoloégicas para el mejoramiento de los procesos de comunicacion, No. 3,
Bogota.

M

MAL AGON Mayorga, Yaneth, octubre 1995, Una opcion de clase de matematicas
a nivel medio, No. 1, Bogota.

MARTINEZ Boom, Alberto y UNDA Bernal Maria del Pilar, agosto 1997, Redes
Pedagdbgicas: otro modo de ser conjuntos, No. 3, Bogota.

MARTINEZ Boom, Alberto y UNDA Bernal Maria del Pilar, diciembre 1998, De la
insularidad de las innovaciones a las redes pedagdgicas, No. 5, Bogota.
MARTINEZ Boom, Alberto y UNDA Bernal Maria del Pilar, octubre 1995, Redes
pedagdgicas: Espacios multiples y abiertos, No.1, Bogota.

MARTINEZ Fabio, diciembre 2000, El viajero Pensador, No. 9, Cali — Valle.
MARTINEZ Rivera, Vilma Graciela, julio 1999, La piel de Guayasamin, No. 6,
Bogota.

MARTINEZ, Sonia, julio 2000, ;Cémo trabajar un proyecto de aula?, No. 8,
Bogota.

MENDOZA Aranguren, Rosa Imelda, agosto 1997, En el llano desde su
inmensidad, hay algo que se ve a lo lejos, No. 3, El Yopal — Casanare.

MENDOZA Castro, Clemente, enero 2001, Pedagogia Indigena: Una vision
diferente de hacer educacion en Colombia, No. 10, Barranquilla — Atlantico.
MERCHAN Mufioz, Nelsy y GONZALEZ Hernandez, Esperanza, enero 2001,
Maloca. Vientre, calor y luz en Ciudad Bolivar, No. 10, Bogota.
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MINANA Blasco, Carlos, mayo-agosto 1996, Fiestas tradicionales e integracion
curricular y cultural. Una experiencia de etnoeducacion entre los Nasa (paeces),
No. 2, Bogota.
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ORDONEZ Mejia, Fernando, enero 2001, La Practica Pedagégica Ambiental en el
Departamento de Risaralda, No. 10, Pereira .

OROZCO Cruz, Juan Carlos, diciembre 1999, Los retos culturales y la integracion
de los saberes en la ensefianza de las ciencias. No. 7, Bogota.
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PEDRAZA, Hilario, diciembre 2000, Sistema educativo tenjano. Una propuesta
intercultural, No. 9, Tenjo — Cundinamarca.

PERDOMO Dizu, Adonias, diciembre 1999, El impacto del material didactico en la
educacion bilingle. Busqueda, alternativas y aplicabilidad, No. 7, Silvia — Cauca.
PEREZ Bolivar, Orlando, diciembre 1999., Cuenta tu cuento, No. 7, Barranquilla —
Atlantico.

PINTO Arévalo, Rosalbina, diciembre 1998, La Lecto-escritura a través de la
ronda y el canto. Una experiencia musical, No. 5, Bogota.
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RAMIREZ Casallas, John Fredy, diciembre 1998, La matematica como
herramienta en la construccion y conocimiento del entorno, No. 5, Ibagué —
Tolima.
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RIVERA Quintiliano, Cirilo; SALAS Borges, Dilio A.; REYES Osorio, Zendn;
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SANTIAGO Dominguez, Eréndira; GARCIA Rios, Rusbel; MORALES Olarte,
Julita y SANTOS Santos, Manuel, julio 1999, El Colectivo: un espacio de
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No. 6, Bogota.
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experiencia para contar, No. 10, Cali — Cauca.
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