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Resumen. En el articulo se presenta un ejemplo de organiza-
cién escolar que incluye grupos heterogéneos con respecto a
la edad y al grado, y se argumenta sobre su con veniencia  desde
tres dngulos: la convivencia, el conocimiento y la experiencia
llevada a cabo durante varios anos. Esta alternativa se muestra
como una opcién conveniente para garantizar una relacion de
sentido basada en la comprensicn de maestros y estudiantes
por las tareas que realizan. Por otra parte, en el desarrollo de las
actividades con grupos heterogéneos cambia el papel del maes-
tro y desaparece el currfculo como predeterminacion de metas
y caminos en la Escuela.

Palabras clave: grupos heterogéneos, zona de desarrollo,
convivencia, colectivos, conciencia, proyectos en la escuela.

Summary. This article shows an example of an aliernative
scholarly setting that involves the formation of heterogeneocus
groups as regards 1o age and grade. The convenience of this
method is discussed based on three points: multi-age groups,
knowledge, and experience, taking place over several years.
The alternative method can be valuable to guarantee a
relationship based on the understanding of teachers and students
according to the tasks they perform together. On the other hand,
the development of activities with heterogeneous groups
changes the teacher’s role and removes the curriculum as a
predetermined set of goals and paths at the school.

Keywords: heterogeneous groups, development zones, time
sharing, collectives, conscious, school projects.
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Introduccion. Uno de los aspectos que con.
mas frecuencia se cita como caracteristico de
nuestras escuelas es la homogeneizacion. Y,

en verdad, ésta se encuentra como fundamento y re-
quisito para que las escuelas funcionen como funcio-
nan. Es a partir de la homogeneizacion que es posible
la organizacion curricular, el control que se concreta
en las evaluaciones, la justicia al aplicar las prescrip-
ciones derivadas de los manuales y reglamentos de
convivencia y, aun, es la homogeneizaciéon la que jus-
tifica las expectativas sociales con respecto a lo que
debe saberse.

Ahora bien, la homogeneizacion puede decirse que
es a la vez una consecuencia de ciertas concepcio-
nes de individuo y de aprendizaje, igualmente condi-
cidbn necesaria y presupuesto para que las escuelas
sean lo que son. En cuanto a lo primero, la homoge-
neizacion va acompanada de la idea de normalidad,
que aunque no puede definirse, de todas maneras
esta presente implicitamente cuando se juzgan las di-
vergencias con respecto a las expectativas. Es asi como,
con frecuencia, quien en la Escuela no logra o no ac-
ta como lo hacen los otros, puede ser sometido a un
tratamiento especial ya que ello se debe a una defi-
ciencia': falta de atencion, dislexia, problemas de

1 Hay nifios que asumen sus diferencias como deficiencias y que elaboran
sentimientos de inferioridad o al menos desconfianzas en si mismos.




aprendizaje, hiperactividad, etc.: “El individuo exhibe
conductas que se salen de lo normal”.

Por otra parte, el que se piense que los diferentes de-
sarrollos que describen el crecimiento de los indivi-
duos (afectivo, social, cognoscitivo, etc.) sigan patro-
nes perfectamente bien definidos y generalizables para
todos, unido a la idea de que lo que hay que aprender
puede, no solamente preverse sino secuenciarse de
acuerdo con niveles de dificultad, permite pensar, por
ejemplo, en los planes de estudio.

Tenemos entonces que estos dos elementos, una con-
cepcion de individuo (y, en particular, de desarrollo) y
lo que se piensa que es el conocimiento, unidas a una
idea de lo que es el aprendizaje, conducen a la institu-
cién escolar que conocemos, inmersa en perspecti-
vas muy bien definidas de ensenabilidad, curriculo,
normalidad, tratamiento y evaluacién. Es asi como,
por ejemplo, cuando las cosas no resultan como se
esperaba se buscan las causas en las posibles desvia-
ciones que existen entre lo que los estudiantes son y
la vaga normalidad que se supone. Entonces apare-
cen los cursos remediales, los tratamientos de diver-
sos tipos, los cursos preparatorios, etc.

Aunque el paradigma de Escuela vigente se erige, en
parte?, sobre estos supuestos, que pueden sustentar-
se desde la ciencia, el panorama no es compartido
por todos, como lo muestra el que para muchos, por
[o menos para la época en que estamos viviendo, es
un error (ver por ejemplo, Colom y Melich, 1997 6 P.
Senge, 2002), entre otras cosas porque su aplicacion
se ha traducido en practicas violentas como lo ilus-
tran los trabajos de Parra S. (ver, por ejemplo, las pu-
blicaciones del proyecto Atlantida, 1995). Desde es-
tas criticas son vélidos interrogantes como éstos:

» ;Como podemos exigir a todos, independientemen-
te de sus capacidades, su historia y sus intereses
que den cuenta de los mismos aprendizajes?

s ;Como puede justificarse que todas las personas
aprendan de la misma manera?

2 Otros elementos se derivan de la funcion que se ha dado a la Escuela como
‘reproductora de la sociedad’.

o ;COomo pueden dejarse de lado los contextos y apli-
car las mismas reglamentaciones y manuales, ate-
niéndose sélo al mundo de la norma impuesta ex-
ternamente?

Frente a esta situacion, podemos preguntarnos si no
es posible pensar en la organizacion de instituciones
escolares en las que se respete la diversidad evidente
que existe en los seres humanos y se den practicas
inmersas en la heterogeneidad. Es sobre tal interro-
gante que queremos plantear una practica alternativa
y valorizarla desde varios angulos, en especial consi-
derando dos elementos que se han mantenido en el
centro de la discusion acerca de la escuela, estos son,
la convivencia y el conocimiento.

Las experiencias heterogéneas en la EPE

Desde hace unos afos estamos adelantando en la
Escuela Pedagogica Experimental (EPE) una experien-
cia generalizada con grupos heterogéneos, esto es,
actividades escolares que son asumidas por nifos y
adolescentes de edades diversas y de diferentes gra-
dos escolares. Incluso en algunos casos se han pro-
movido actividades que involucran a todos los estu-
diantes y maestros en grupos heterogéneos (carnava-
les y olimpiadas, por ejemplo).

En el cuadro siguiente se hace una lista de algunos de
los proyectos heterogéneos que se adelantan en este

ano (2004).
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Cada proyecto que se nombra posee una intensidad
horaria de entre 2 y 6 horas semanales, de tal suerte
que no todas las actividades escolares son heterogé-
neas. En el cuadro, la primera fila se refiere a los nive-
les escolares que en la EPE van del 0 al 13, y corres-
ponde a estudiantes de 3 a 17 afos de edad. La pri-
mera columna son los proyectos (A, B, etc) y la se-
gunda, se refiere al nimero de opciones que propo-
ne cada proyecto.

Estos son algunos de los proyectos:

A: Proyectos de Escuela inicial (tres proyectos para
los niveles 0, 1y 2).

B: Proyectos de Segundo ciclo, son cinco: Masacotes
y menjurjes, Inventos, Los animales del bosque, Tite-
res y buscadores del arca perdida.

C: Proyectos en inglés, son dos: Pictionay, Masks.

G: Proyectos de 9 y 10, son cuatro: Cosmobiologia,
Servomecanismos, Conservacion de especies y car-
tografia.

J: Especializacion en artes: Plasticas, Musica, Literatu-
ra y teatro.

K: Profundizacion: Deportes, Especies nativas y ciuda-
danja.

Anotemos que dada la variedad de posibilidades de
elecciéon es muy poco probable que dos estudiantes,
al terminar su formacién, hayan participado en las mis-
mas actividades.

Esta iniciativa, que surgi6 hacia 1998 de la observa-
cién que hicimos en FEscuela inicial de la manera como
se organizaban los nifios para sus juegos en las horas
fuera de clase, cuando se agrupaban en actividades
comunes como tomar la lonchera o el almuerzo y
luego por la conveniencia de buscar mayores opcio-
nes de trabajo, especialmente en los niveles 9 y 10, se
proyectd como una posibilidad importante de organi-
zacion para toda la Escuela. Las razones que inicial-
mente nos llevaron a ello fueron:

1. Para los nifos era una oportunidad de decidir el

proyecto o la actividad que realizarian. Esto lo vi-
vian de manera muy entusiasta.
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2. En el desarrollo de las actividades se daban rela-
ciones muy cordiales, hasta tal punto que desapa-
recian las agresiones.

3. Los maestros generalmente podian realizar, a tra-
vés de los proyectos, actividades que estaban
mas alld de las previsiones y exigencias de su
area. Asi, un maestro de ciencias podia tener un
proyecto de artes o el de matematicas uno de
fotografia.

4. Se creaban ocasiones de compartir muy genera-
lizadas en la institucién, no sdlo entre maestros,
sino entre éstos y los estudiantes y entre los es-
tudiantes mismos. Es asi, como se consolidaba
el afecto.

A medida que se instauraban los proyectos fuimos
cayendo en la cuenta de su importancia, como posi-
ble propuesta de trabajo y forma alternativa de orga-
nizacion escolar; esto nos exigia volver sobre nuestra
experiencia armados con una perspectiva tedrica que
nos permitiera comprender lo que estaba pasando y
aprender conscientemente de la innovacion.

Presentamos tres perspectivas preliminares sobre el
trabajo en grupos heterogéneos: la convivencia, el
conocimiento y la experiencia, que creemos pueden
ser Gtiles para movilizar las practicas escolares, espe-
cialmente en cuanto, como veremos, la alternativa le
da sentido a la escuela.

La convivencia

De acuerdo con consideraciones contemporaneas
(Varela, 1996), la elaboracién de la vida en colectivo
(que es un asunto de la ética) es el resultado de haber
encarnado ciertas formas de interaccion y conductas
gue permiten que los individuos actien de acuerdo
con el esquema percepcién-accion, sin necesidad de
razonar en cada caso sobre lo que deben hacer. En
este sentido, el hombre bueno no es el que quiere ser
bueno, sino el que simplemente es bueno (maxima atri-
buida a Mencio, citada por Varela, op. cit.).




Ahora bien, la pregunta acerca de cémo lograr que
en los nifos se den esquemas percepcidn-accion
deseables, se constituye en un problema para la so-
ciedad y especialmente para la Escuela. Nuestra pro-
puesta en tal direcciéon, es crear situaciones escola-
res en las que la vida en colectivo sea una experien-
cia vivencial. Esta experiencia debe propiciar que el
individuo viva las actividades con todas las limitacio-
nes a la individualidad que imponen tanto el colecti-
vo como “los otros” y con todas las ventajas que
suponen la preservacion y las dinamicas propias de
los colectivos. En este sentido se trata de reconocer
y respetar la diferencia entre los iguales, como miem-
bros del colectivo, y de comprender las relaciones
entre el colectivo y sus miembros (M. Colorado,
2000). Asi pues, en las dinamicas de los grupos
constituidos se trata de construir como consecuen-
cia de las interacciones internas, al colectivo y como
necesidad para la preservacion del colectivo, la au-
toridad y la normatizacion que garanticen la autono-
mia y la libertad.

Recalquemos que las dinamicas que conducen a esto,
que son de auto-organizacion, tienen que ser efecti-
vamente producto de la interaccién entre los miem-
bros del colectivo y no de una imposicion que se hace
desde el exterior al mismo. Si esto no se consigue, los
procesos se pervierten ya que estariamos en el terre-
no de la obediencia y con ello pondriamos en peligro
la existencia del colectivo, en cuanto entraria a jugar
un sentimiento de indignaciéon (M. Miralles, 2002) ya
que los miembros del colectivo no serian dignos de
confianza frente a la bGsqueda de soluciones a los
conflictos que surgen al enfrentar el problema que lo
define.

Desde esta perspectiva podemos volver a nuestra
experiencia. Cuando se trabaja en colectivos hetero-
géneos, lo que encontramos son grupos de estudian-
tes de diferentes cursos y edades involucrados y com-
prometidos en actividades compartidas, en cuanto
para todos es pertinente el proyecto o el problema
que define la actividad. Los problemas o proyectos
que define el colectivo pueden ser muy variados, asi
como también son diversos sus origenes. En unos

casos, lo que quieren los nifios es elaborar una co-
meta, una cueva o una cabana en el bosque, fabri-
car un postre o construir un motor o establecer cual
es el entorno artificial adecuado para que viva un
determinado animal®.

Si volvemos, desde la perspectiva de la vida en colec-
tivo, a la necesidad del reconocimiento del otro como
un igual que es diferente, lo que se consigue con la
heterogeneidad de los grupos es hacer ostensible la
diversidad entre iguales (como miembros del colecti-
vo). Para el nino es mas facil ver y aceptar la diferen-
cia entre los iguales, por ejemplo, los colectivos inclu-
yen a nifos de 6 a 10 afos, que cuando se agrupan
ninos homogéneamente, por ejemplo, por la edad. En
el primer caso, ante diversidad de capacidades, ideas,
propuestas o habilidades no existe un juicio elabora-
do desde la verdad que se posee, sino el reconoci-
miento de que puede pensarse o actuarse de diferen-
tes maneras. Encontramos entonces que en funcién
de las metas que se comparten, emergen conductas
de solidaridad y de ayuda mutua y no recriminacio-
nes, llamados de atencién o agresiones. Tales diferen-
cias conducen a la necesidad de establecer acuerdos
sobre comportamientos y procedimientos (normas) y
posibilitan el surgimiento de lideres y orientadores que
encarnan la autoridad.

Notemos desde ya que si la intencién de los maestros
es la construccion de colectivos, ademas del trabajo
por los proyectos que estamos planteando, se suele
aprovechar cualquier situaciéon escolar problematica
o conflictiva para convertirla en generadora de colec-
tivo. Por ello muchos de los problemas pueden ser
planeados intencionalmente por el maestro (“mien-
tras ustedes no acuerden qué hacemos con los com-
paneros que llegan tarde, no podremos continuar con
la clase”). En otros casos se trata de aprovechar las
situaciones conflictivas que se presentan cotidiana-

3 Existen otros colectivos diferentes a los que se encuentran en la lista anterior,
que se definen por la existencia de problemas comunes a todos y que depen-
den de las situaciones que se vivan. En unos casos se trata de cémo garantizar
un ambiente deseable en el saldn de clase o como organizar las cosas para
acceder a los materiales colectivos con que se cuenta. En otros, los grupos
discuten y proponen alternativas frente al comportamiento, o a los robos que
puedan presentarse o se estén dando.
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mente para involucrar a los interesados en la bisque-
da de acuerdos. En este sentido, los conflictos son
deseables, hasta el punto que si no se presentan es
necesario propiciarlos.

El conocimiento

Sobre las caracteristicas y conveniencias del trabajo
por proyectos en el ambito del conocimiento ya he-
mos adelantado algunas precisiones® que son validas
para las consideraciones actuales, en este momento
queremos concentrar la mirada en el trabajo por pro-
yectos en grupos heterogéneos.

Ante todo, recordemos que una de las caracteristicas
de las dindmicas en estos proyectos es que cada estu-
diante elige en cual estar. En este contexto, desde su
origen se crean relaciones cognitivas especiales y de-
terminantes entre el estudiante y la tarea que realiza
(pertenencia, tension afectiva, compromisos, curiosi-
dades, etc.) que seran determinantes en el desarrollo
futuro del proyecto. Anotemos que con frecuencia,
en el momento de definir los grupos de trabajo, algu-
nos estudiantes no encuentran entre las propuestas
un problema que sea de su agrado o ellos mismos
han elaborado alguna propuesta que no coincide con
las ofertas que se plantean. En tales casos suele bus-
carse la realizacion de sus propuestas en el marco de
las posibilidades de [a Escuela (se trata de conseguir
un salén, o recursos, o un especialista, etc.). Tal ha
sido el caso de proyectos relacionados con la elabo-
racion de videos o con proyectos de disefo gréafico,
que se adelantaron en anos anteriores.

En cuanto a las dinamicas relacionadas con el conoci-
miento recordemos dos elementos que tienen que ver
con el desarrollo intelectual y con el conocimiento.
primero es de Piaget, el segundo de Vigotsky.

Para Piaget, la conversacion es un elemento funda-
mental en la toma de conciencia (por ejemplo, en el

4 SEGURA, D., y otros. L construccion de fa confianza, experiencias de proyectos
de aula en la Escuela Pedagdgica Experimental. Bogota: EPE. IDEP, 2000.
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paso de los esquemas de accion a las operaciones
l6gicas) y en la bisqueda de coherencia del discurso
{que tiene que ver con la construccion de las discipli-
nas). El afirma que es en la exposicion verbal de sus
puntos de vista, que un estudiante hace a sus compa-
neros, cuando cae en la cuenta de la debilidad de sus
argumentaciones o cuando toma conciencia de los
limites y horizontes de su conocimiento’. Esta es una
situacion muy frecuente cuando un estudiante expli-
ca u orienta la actividad de otro, como sucede en
muchos casos en la docencia, cuando al ensefar, quien
mas aprende es el maestro, entre otras cosas, porque
cae en la cuenta de sus debilidades.

En cuanto a Vigotsky, el desarrollo se promueve cuan-
do en las interacciones existen companeros mas ca-
paces que propician el paso de un nivel de desarrollo
intelectual a otro, nos encontramos asi trabajando en
la zona de desarrollo proximo®.

Estos dos elementos estan presentes en las interac-
ciones entre pares heterogéneos. Por una parte, cuan-
do un companero de mayor edad o grado escolar
conversa con uno mas pequeno sobre asuntos rela-
cionados con el proyecto en el ambito de las basque-
das que se proponen, se da la posibilidad de la toma
de conciencia; por otra, cuando el pequefo escucha
a companeros mas grandes se presentan situaciones
de desarrollo en la zona de desarrollo proximo e, inclu-
so, cuando pares (de la misma edad) conversan se
presentan no solo saltos cognitivos en términos de
desarrollo, sino elaboraciéon de conocimiento. No de-
bemos olvidar que lo que se dice en una conversa-
cion es una creacion de la conversacion misma, no
se trata simplemente de la transmision de mensajes
entre los que hablan.

A estas consideraciones debemos agregar el llamado
de Von Foester” acerca de la conveniencia de aumen-
tar el nimero de interacciones para propiciar nuevos

5 PIAGET, ), y INHELDER, B. The growth of logical thinking from childhood to
adolescence. Basic Books, 1958.

6 VIGOTSKY, LS. Obras escogidas, Volil. Madrid: A Machado libros S.A, 2001.

7 VON FOESTER, H. Las semillas de la cibernética, obras escogidas. Barcelona:
Gedisa, 1996.







conocimientos y ambientes de convivencia mas de-
mocraticos. Y eso es lo que se hace al pasar de gru-
pos homogéneos a grupos heterogéneos, se aumenta
el nimero de interacciones y con ello se enriquece la
multiplicidad de puntos de vista y la diversidad de al-
ternativas.

Finalmente, una de las caracteristicas del trabajo en
grupos heterogéneos tiene que ver con la necesidad
de experimentar situaciones importantes desde el
punto de vista cognitivo. Se trata, por ejemplo, de apren-
der a aprender, o de aprender a acceder a la informa-
cion pertinente que esta disponible o de aprender a
ver los problemas.

En cuanto a lo primero, consideramos crucial que
los ninos se familiaricen con otras formas de apren-
dizaje, diferentes a las practicas usuales de memori-
zacion y repeticion. Cuando un nino se embarca en
la busqueda de soluciéon a un problema que para él
es vital o en la construcciéon de un artefacto que real-
mente desea, aparecen aprendizajes que son cons-
trucciones de los grupos. Se trata de aprendizajes
por descubrimiento (cuando se aprende a mirar o
se inventa una manera de mirar (para ver lo que otros
no ven), por construccion (al elaborar un dispositivo
ya sea un ringlete o un motor elécirico, es un caso
del famoso aprender haciendo), por intuicion (al ima-
ginar soluciones que no se sabe de dénde salieron o
cémo se nos ocurrieron) o por elaboraciones racio-
nales (al inventar una explicacién ante sucesos que
la exigen). Y, como lo plantea Von Foester, estos
aprendizajes son mas ricos en la medida en que se
multiplique el nimero de interacciones. Y el nimero
de interacciones, decimos nosotros, se multiplica en
cuanto los grupos son mas heterogéneos, esto es,
en cuanto existen mas puntos de vista y mas con-
versaciones.

Por otra parte, aunque todos reconocemos que la in-
formacion es importante para la solucién de un pro-
blema, nosotros reclamamos que la informacién no
debe mantenerse en la cabeza esperando cuando
utilizarla (como parece ser la concepcién usual), sino
que debemos saber buscarla cuando la necesitemos,
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para contextualizarla en el problema que nos ocupa,
esto es, para convertirla en conocimiento.

Ahora bien, hablar de que estamos buscando solucio-
nes o informaciones pertinentes para un problema que
nos ocupa, es situarse en un nivel cognoscitivo supe-
rior al usual en el que con frecuencia la informacion
esta disponible pero no tenemos problemas. No olvi-
demos que ser capaces de plantear un problema es
ya parte de la solucion. Esta es una de las caracteristi-
cas valiosas del trabajo por proyectos: en su desarro-
llo se aprende a ver y a inventar problemas.

La experiencia

Las dinamicas (parte operativa) que se siguen cuando
se trabaja en grupos heterogéneos podrian resumirse
de la siguiente manera. En primer lugar, se requiere
de maestros que conozcan lo que puede ser atracti-
vO para sus estudiantes. A partir de ello, y teniendo en
cuenta lo que es interesante para ellos, se trata de
proponer un proyecto. En este punto recalquemos
que para que éstos funcionen no basta con que sean
agradables para los estudiantes, es crucial que las pro-
puestas sean sugestivas para los maestros. Lo que he-
mos encontrado al respecto es que el entusiasmo del
maestro por el trabajo que propone es contagioso, de
suerte que con frecuencia lo que captura a un estu-
diante por el proyecio es el interés que percibe en su
maestro. A la inversa, el proyecto mas atractivo pue-
de malograrse si el interés del maestro no existe.

Una vez que el grupo de docentes ha concebido sus
propuestas, las exponen en asamblea, al grupo de ni-
nos de los diversos grados escolares que trabajaran
en proyectos heterogéneos. Normalmente hay mas
propuestas que grados escolares, de manera que el
nimero de nifos en los proyectos es menor al de
ninos en las clases.

Al constituirse los equipos, existe un tiempo durante
el cual los nifios pueden cambiarse de proyecto. A
pesar de esta posibilidad, los grupos que se arman al
comienzo, son muy estables.




La manera como se trabaja en el colectivo asi consti-
tuido estd marcada por los propositos que nos he-
mos planteado. Entre las caracteristicas mas relevan-
tes anotemos las siguientes:

1. Las dificultades y conflictos son bienvenidos. Sa-
bemos que tales instancias son determinantes
para la constitucién y vida de los colectivos,
como se senald anteriormente al hablar de la con-
vivencia.

2. Cada colectivo constituido debe darse su propia
organizacion de modo que las normas que se pro-
pongan o las dinamicas de trabajo que resulten
deben respetarse, en lo posible, por el maestro.
Las dindmicas de auto-organizacion son determi-
nantes. Como lo anotabamos en otra parte, esta
dinamica se fundamenta en la confianza recipro-
ca que existe y contribuye a la construccion de
otras confianzas.

3. El papel del docente es fundamentalmente de
problematizador. El maestro, en vez de entrar a
resolver los problemas, debe ser quien problema-
tiza al colectivo, quien con una palabra o un gesto
incentiva otras blsquedas.

4. La institucion escolar debe inventarse situaciones
de reconocimiento que permitan la comunicaciéon
de experiencias y la exhibiciéon de resultados. Por
ejemplo, si los colectivos estaban articulados en
torno a la construccidon de cometas, debe haber
un dia de las cometas. El reconocimiento es tal vez
el mejor incentivo para valorar lo que se hace, ya
sea en términos de reconocimientos internos (or-
gullos) o externos (distinciones).

5. Ademas de las consideraciones expuestas sobre
el origen de los trabajos anotemos la existencia de
proyectos heterogéneos que son propuestos por
‘combos’ de estudiantes que desean proyectar su
amistad a actividades académicas. Nos encontra-
mos entonces con que ademas de existir proyec-
tos que crean colectivo existen también colectivos
gue crean proyectos. Los valores y conveniencias

de esta dindmica tienen que ver con la constitu-
cién de seguridades y disposiciones.

6. Finalmente, con estas actividades se logra tratar
temas y problematicas que son realmente intere-
santes, que con frecuencia estan por fuera de los
planes de estudio y que si no fuera por ello queda-
rian al azar. Estos temas pueden ser contingentes,
pero al considerarlos la Escuela cambia su dinami-
ca, entre otras cosas por la flexibilidad que se re-
quiere para eilo. Ejemplos de estos temas son el
estudio de las brujas, las naves y capsulas espacia-
les o la elaboracion de videos.

Como ya lo puede haber notado quien vea la pro-
puesta desde la escuela usual, en una dinamica de
trabajo por proyectos heterogéneos, como la que es-
tamos describiendo, es muy dificil encontrar respues-
tas a preguntas derivadas del paradigma tradicional
de Escuela, tales como: cudl es el plan de estudios,
cémo se podria caracterizar el Curriculo, cuales son
practicas de evaluacion, etc. Por ello es conveniente
intentar, asi sea brevemente, una alusiéon a estas in-
quietudes.

Para qu€ la Escuela.
Construyendo una atalaya de sentido

Las preguntas acerca de asuntos como el Curriculo y
la evaluacién son propias de un paradigma que no es
el que orienta nuestra propuesta de organizacion es-
colar por grupos heterogéneos. Si los fundamentos y
el sentido de la Escuela se desplazan hacia otras di-
mensiones, es posible comprender esta situacién y
reiterar lo que tantas veces se ha dicho y es que cuan-
do aparece un nuevo paradigma, en éste pierden sen-
tido preguntas que son propias del paradigma ante-
rior, en particular, aquellas que propiciaron su surgi-
miento®.

8 KUHN, T. S. la estructura de las revoluciones cientificas. México: Fondo de
Cultura Econdmica, 1975.
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Para nosotros, el que las evaluaciones y exadmenes
se hayan convertido en el elemento central que
dinamiza las practicas escolares de maestros y alum-
nos y las expectativas de la sociedad, solo puede com-
prenderse con la desaparicion en el ambito escolar
del sujeto ( el estudiante) y de haberlo remplazado
por ‘los contenidos’. En este paradigma lo que im-
porta es la eficiencia de la maquina trivial, no los su-
jetos que estan involucrados. Ya no importa si se pier-
de el protagonismo, la actividad, la posibilidad de
crear, la posibilidad de inventar, la confianza en si
mismo o las seguridades, mientras se obtengan bue-
nos resultados en las pruebas. Ya no importa que se
tengan que padecer angustias, estreses y las enfer-
medades mentales consiguientes, si se logran bue-
nos resultados. Ya no importa si lo que se aprende
tiene sentido o no, simplemente debe aprenderse.
Complementariamente, ya no interesan las pregun-
tas vivenciales o los interrogantes de la cotidianidad,
todo eso debe sacrificarse en la carrera por prepa-
rarse para las pruebas. Ya no se estudia por saber, se
estudia para los examenes.

Por ello necesitamos una Escuela que recupere al su-
jeto felizz un estudiante que cifre su felicidad en la
basqueda de su realizacion intelectual, fisica, afectiva
o artistica, en términos de las dificultades a que se
referia E. Zuleta® Necesitamos una Escuela que re-
oriente sus practicas en torno al conocimiento y vea
que la informacion es una herramienta, no la meta. O,
como lo deciamos en otra parte’®, que se convenza
de que asi como el artefacto no es la tecnologia, tam-
poco las teorias y las disciplinas son la ciencia o el
conocimiento.

9 ZULETA, E Eogio de la dificultad y otros ensayos. Bogota: Fundacion EZ, 1998.

10 SEGURA, D. De la ciencia en la escuela a una cultura cientifica para la vida: en
contra de la vanalizacion de la clase de ciencias. Foro Distrital de Ciencias.
Memorias del Foro, 2003.
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En este sentido, no hay resultados que nos digan de
manera incontrovertible si se ha aprendido o qué se
ha aprendido. Con lo que nos encontramos es con
procesos que nos dan indicios sobre la actividad de
los niftos y jovenes, sobre su compromiso con las
actividades y sobre las satisfacciones que logran en
tales dindmicas.

Con respecto a esto, sefalemos que las escuelas co-
rrientes poseen una imagen deformada de los estu-
diantes. Se piensa que si no existe de por medio una
gratificacion o una sancioén (las dos cosas propiciadas
por las notas y calificaciones), los estudiantes no estu-
dian, no se comprometen ni se esfuerzan. Lo que nos
muestra la experiencia es que los jovenes si se com-
prometen siempre y cuando encuentren sentido para
lo que hacen. Y que cuando se dan estas circunstacias,
no esperan como recompensa notas ni felicitaciones,
las actividades, por si mismas son gratificantes. A
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