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Presentación

LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA ha tenido un papel protagónico en relación con los procesos educativos del país. Ha propiciado la reflexión sobre lo que significa e implica tener una educación de calidad, y sobre la función social que ha de tener la educación para potenciar, así, su capacidad de generar transformaciones sociales a través de un conocimiento que se construye continuamente. Por esta razón, en el plan de desarrollo de la Universidad para el periodo 2013-2015 aparece como una tarea prioritaria el apoyo a la educación básica y media.

En este contexto, el Instituto de Investigación en Educación, adscrito a la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Colombia, abrió en el segundo semestre del 2012 el Seminario Permanente de Investigación e Innovación Educativa, con el fin de brindar un espacio formativo para los docentes de educación básica y media.

El libro que a continuación se presenta tiene como propósito difundir las investigaciones e innovaciones educativas que sustentaron el Seminario Permanente de Investigación e Innovación Educativa. Así mismo, se exponen marcos teóricos y metodológicos que contribuyen a consolidar la formación docente, experiencias gubernamentales que cualifican las prácticas educativas, metodologías específicas y el desarrollo de herramientas transversales como la lectura y la escritura. La variedad de artículos del libro responde a este interés.

Inicialmente, Ochoa y Ruiz presentan un estado de la cuestión acerca de la investigación educativa en la Universidad Nacional de Colombia, con el fin de identificar sus fortalezas, debilidades y perspectivas de desarrollo. El texto sirve, así mismo, de marco para los siguientes trabajos sobre el tema.

La lectura del artículo de Abouchaar permite comprender la compleja situación lingüística de San Andrés y Providencia, ya que en esta región conviven lenguas como el inglés, el creole y el español. Allí, el autor resalta la necesidad de velar por la supervivencia del creole a través de un programa educativo bilingüe que incorpore paulatinamente las tres lenguas para una adecuada armonía lingüística y cultural.

El artículo de Eurize Caldas, por su parte, muestra cómo las disciplinas escolares no surgen del azar sino que detrás de cada asignatura hay una historia, unas motivaciones, unas finalidades y la búsqueda de unos resultados. En este sentido, los archivos de las escuelas, las historias de vida, las entrevistas y los estudios etnográficos resultan esenciales para reconstruir la historia de una disciplina.

El artículo de Fabiany de Cássia tiene una estrecha relación con el anterior. En él, la autora explica cómo los documentos curriculares posibilitan estudios comparados para develar una historia curricular particular. En este proceso, las variables de tiempo y espacio funcionan como herramientas metodológicas que permiten evidenciar, reconstruir y explicar los distintos momentos y lugares de dicha historia. De esta manera, es posible superar la dicotomía entre métodos y práctica.

A continuación, Castañeda presenta el programa Todos a Aprender: Programa para la Transformación de la Calidad Educativa, del Ministerio de Educación Nacional, y expone una serie de problemáticas propias de los tutores que acompañan a los profesores e instituciones de establecimientos educativos ubicados en contextos difíciles del país y de bajo logro de aprendizaje. La idea de esta iniciativa es lograr una cualificación de las prácticas docentes que redunde en el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.

Posteriormente, Graciela Fandiño describe la metodología de «trabajo por proyectos», que se remonta teóricamente a John Dewey y que parte de una pregunta o interés de los estudiantes, para desarrollar todo un camino de construcción colectiva de conocimiento. En dicho camino se recurre a diversas fuentes (libros, personas, realidad) y a actividades que permiten la integración de los contenidos, la incorporación de la familia y del contexto extraescolar.

El siguiente artículo, de Guevara, es una propuesta pedagógica centrada en la lectura y la escritura para la clase de Filosofía. Allí se ofrece al estudiante una serie de herramientas que le permiten sustentar sus puntos de vista de manera sólida y argumentada, escuchar de modo inquisitivo, ser crítico consigo mismo y con los demás, ponerse en el lugar del otro y ser tolerante. El trabajo de la lectura parte de identificar el problema que el autor presenta y de comprenderlo en profundidad para que el texto hable e interactúe con el lector. Se ejemplifica la propuesta con las dos primeras meditaciones de Descartes.

La evaluación tema fundamental de la escuela y de las entidades estatales y gubernamentales es objeto de reflexión en el octavo acápite. En este artículo de Teresa León se hace un análisis de la reglamentación relacionada con la evaluación y, específicamente, sobre el impacto del Decreto 1290. Así mismo, se presentan las percepciones que tienen algunos estudiantes sobre la evaluación, quienes la ven como el mecanismo para obtener buenas o malas notas, y la asocian con situaciones de estrés y de frustración. No se asocia con el aprender ni como un insumo importante para ellos mismos y para los maestros, directivas docentes e instituciones gubernamentales.

Por su parte, en el texto de Moreno Mosquera aparecen la lectura y la escritura como elementos esenciales en la formación docente, ya que favorece el pensamiento crítico de profesores y estudiantes. De igual manera, el lenguaje, específicamente la comprensión y producción de textos, es un eje transversal que permite la construcción de conocimiento en las distintas disciplinas escolares.

El libro cierra con una propuesta de enseñanza de las ciencias basada en la indagación, elaborada por Héctor Torres. Esta metodología busca que los estudiantes interactúen con su entorno como científicos naturales, con el fin de desarrollar habilidades de pensamiento y promover un aprendizaje significativo. Para ello se organizan ambientes de aprendizaje que permiten la adquisición del contenido disciplinar, el desarrollo de ciertas habilidades de pensamiento y la transferencia de estas habilidades en contextos diversos.

Esperamos que este libro sea útil a docentes e investigadores dedicados al tema educativo, ya que son ellos los principales destinatarios de esta publicación. Confiamos en que les permita reflexionar sobre distintas problemáticas que se presentan en la educación básica, media y superior, que genere un diálogo con maestros e investigadores, y que sirva de estímulo para que otros publiquen sus investigaciones e innovaciones educativas.
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Introducción

La investigación en educación se encuentra en constante transformación. Los nuevos contextos, intereses, problemas y dinámicas que intervienen en el sistema educativo, tales como el cambio de las políticas educativas, la emergencia de nuevas tecnologías, el imperativo de inclusión social, la necesidad de fortalecer la enseñanza de las distintas disciplinas, entre otros, son asuntos que han conducido a la renovación de los interrogantes y propuestas planteados por los investigadores educativos. De esta suerte, la producción en investigación educativa constituye un acervo amplio y prolífico ante el cual es indispensable efectuar continuamente estados de la cuestión que permitan dilucidar los temas más frecuentes y las posibles rutas de investigación.

El estudio que a continuación se presenta muestra el estado de la cuestión de los últimos seis años de la investigación educativa en la Universidad Nacional de Colombia (UN), en relación con el campo intelectual de la educación configurado por grupos de investigación en esta temática, sus publicaciones y la producción llevada a cabo en los posgrados de las diferentes sedes. Se buscó, en primer lugar, dilucidar el desarrollo de la investigación en educación durante los últimos años en la UN{1} y, en segundo lugar, se actualizó la información existente sobre el estado y los tipos de producción investigativa que sobre el tema se han producido en la un en estos años.

Lo anterior con el presupuesto de que la información resultante sea útil para identificar los frentes de trabajo más reiterados, los temas que se trabajan poco y los no abordados. De este modo, se espera que la investigación indique en qué aspectos se ha hecho un aporte a la educación colombiana y qué campos nuevos se abren a la investigación. Estos datos serán un insumo importante para los grupos de investigación, los investigadores, los directivos y las entidades del Estado que apoyan la investigación educativa.

La pregunta central que motivó esta indagación fue ¿qué características presenta la investigación en educación en la Universidad Nacional de Colombia en los últimos seis años? De esta pregunta se derivan interrogantes tales como ¿cuáles son las tendencias en investigación e innovación educativas en la Universidad Nacional de Colombia en los últimos seis años?, ¿cuáles son las fortalezas y debilidades de la Universidad en la investigación educativa? y ¿cuáles son los problemas educativos más recurrentes?

Dentro de los objetivos específicos se buscó identificar 1) los niveles educativos abordados, 2) los tipos de productos investigativos, 3) las áreas temáticas y 4) los posibles destinatarios de las investigaciones e innovaciones educativas en la Universidad Nacional de Colombia.

Antecedentes

Como antecedentes importantes de esta investigación se contaron con los trabajos de Lucio y Duque (1999), y Rodríguez (2002; 2007), los cuales dan cuenta del estado de la cuestión sobre el tema educativo. El primero realiza un balance del desarrollo de las comunidades académicas en relación con el estudio de la educación superior en Colombia. El segundo brinda una caracterización de la actividad académica relativa a la investigación educativa en la Sede Bogotá de la un. Su resultado evidencia una tradición investigativa que, si bien no estuvo materializada en una dependencia central, dio cuenta de la existencia y consolidación de un campo intelectual de la educación{2}. Finalmente, el tercer trabajo analiza y contrasta la investigación en educación de la un con el contexto nacional e internacional. Las tres investigaciones aportaron elementos importantes para el presente trabajo, tales como las formas de clasificar la información tarea compleja por la dispersión y variedad de la producción investigativa y las perspectivas de análisis del tema educativo.

Consideraciones teóricas y metodológicas

En relación con el enfoque teórico, se adoptó la perspectiva de Bourdieu (2002) referente a las comunidades educativas y, específicamente, el concepto de campo intelectual, que se define como el área de acción donde se producen relaciones de interdependencia y de poder, a través de las cuales se configura una comunidad académica.

La comunidad trabaja alrededor de unos objetos de estudio, de unas temáticas que le son propias y de unos modos de decir las cosas. Para tal efecto, sus integrantes están comprometidos con la formación y la investigación de un objeto de conocimiento, a través de un conjunto de reglas y de unas metodologías particulares. La comunidad académica se configura, además, por las relaciones que se dan en su interior y por la representación que tiene cada uno de sí mismo y del otro, de acuerdo con la posición que tiene dentro de la agrupación.

En cada una de estas relaciones, cada uno de los agentes empeña no solamente la representación socialmente constituida que tiene del otro término de la relación (la representación de su posición y de su función en el campo intelectual, de su imagen pública) [...] sino también la representación de la representación que el otro término de la relación tiene de él, es decir, de la definición social de su verdad y de su valor que se integra en y por el conjunto de las relaciones entre todos los miembros del universo intelectual. (Bourdieu 2002, 29)

Los protagonistas tienen unas funciones específicas determinadas por su experiencia dentro de la comunidad, sus conocimientos, sus investigaciones, sus publicaciones o la falta de estas. Asumen un rol, condicionan el rol del otro y se establece, así, una jerarquía entre ellos.

Así las partes constitutivas del campo intelectual, que están colocadas en una relación de interdependencia funcional, resultan, sin embargo, separadas por diferencias de peso funcional y contribuyen de manera muy desigual a dar al campo intelectual su estructura específica. En efecto, la estructura dinámica del campo intelectual no es más que el sistema de interacciones entre una pluralidad de instancias, agentes aislados, como el creador intelectual, o sistemas de agentes, como el sistema de enseñanza, las academias o los cenáculos, que se definen, por lo menos en lo esencial, en su ser y en su función, por su posición en esta estructura, por la autoridad, más o menos reconocida, es decir, más o menos intensa y más o menos extendida. (31) [cursivas del autor]

La diferencia en el peso funcional explica por qué las relaciones de dependencia que se dan entre las partes no son del mismo grado: el profesor establece una relación de subordinación con las directivas institucionales que le auspician, pero a la vez establece una relación de superordenación con sus estudiantes. Las directivas institucionales, por su parte, establecen una relación de subordinación con los organismos estatales y/o distritales que regulan el sistema educativo: Ministerio de Educación (MEN) o Secretarías de Educación y, a su vez, estas últimas interactúan en una relación de superordenación con los investigadores y docentes. Así, se teje un entramado de relaciones en el sistema nacional de educación.

No obstante, las relaciones entre investigadores en educación, docentes y entidades estatales son también relaciones de complementariedad o de interdependencia funcional. En otras palabras, la comunidad académica de la UN, dado su peso funcional, logra establecer una relación de diálogo y tensión con entidades como el MEN y las diferentes Secretarías, a través de, por ejemplo, la formulación de proyectos, la ejecución de interventorías o la asesoría en asuntos educativos.

Los protagonistas se condicionan, se complementan y se autorregulan a través de un conjunto de estrategias políticas, comunicativas y didácticas. Tienen intereses comunes y participan cooperativamente: el experto, por ejemplo, colabora con el inexperto, le facilita materiales, le transfiere su conocimiento y los métodos para acercarse a él. Cada participante reconoce que las acciones que realiza el otro hacen parte de un objetivo común.

En el seno del campo intelectual como sistema estructurado, todos los individuos y todos los grupos sociales que están específica y duraderamente abocados a la manipulación de los bienes de cultura (para trasponer una fórmula weberiana), sostienen no solo relaciones de competencia sino también relaciones de complementariedad funcional, de modo que cada uno de los agentes o de los sistemas de agentes que forman parte del campo intelectual debe una parte más o menos grande de sus características a la posición que ocupa en este sistema de posiciones y de oposiciones. (36)

Como toda comunidad, la comunidad académica está condicionada por el entorno académico, social, político y económico en el que se desarrolla. Los participantes están supeditados socioculturalmente: pertenecen a una clase social, son de una generación, tienen una historia personal y académica que les antecede, y son poseedores de un capital cultural acumulado particular. Las dinámicas propias del campo intelectual transforman las condiciones iniciales de los participantes, especialmente las de los estudiantes, quienes pueden modificar su condición a partir de su participación en la comunidad y de la reconfiguración de esta.

Los protagonistas están determinados por sus condiciones previas y por las circunstancias en las que se desarrollan sus acciones. Hacen parte de un sistema educativo que tiene unas limitaciones y unas posibilidades, pues este, a su vez, se halla inmerso en una sociedad con unas características específicas de tipo social, económico, cultural y político. La docencia y la investigación, como tareas centrales de la comunidad, se realizan en un contexto que determina en gran parte el éxito o fracaso de estos: «El éxito y el fracaso en el aprendizaje no se consideran como atributos de los individuos sino como organizaciones especializadas sociales e institucionales» (Chaiklin y Lave 2001, 22).

La comunidad educativa es también una comunidad de habla, tal como ha sido definida en términos de Hymes (1972), debido a las interacciones comunicativas que se producen en su interior. Se emplea fundamentalmente el lenguaje (oral y escrito) para transmitir el conocimiento y comparten una serie de reglas culturales que dan cuenta de las características de la comunidad educativa y de sus pautas comunicativas.

Diseño de la investigación

La presente investigación se realizó a partir de la metodología de análisis documental que prevé cuatro etapas:


	
Determinación del tipo de información que se requiere obtener.


	
Identificación del documento.


	
Determinación de la fuente que produce el documento.


	
Clasificación del documento de acuerdo con la temática, la estructura, la forma del mismo y los aportes.






Se decidió acotar el campo de estudio a los últimos seis años, teniendo en cuenta que la investigación de Rodríguez (2007) había dado cuenta de la producción de la Universidad Nacional de Colombia hasta el año 2006. Así mismo, se decidió hacer el estado de la cuestión a partir de los productos y no de los proyectos de investigación. En este sentido, se seleccionaron como productos las tesis de maestría, los artículos, los capítulos de libros y los libros de investigación educativa. No se contemplaron trabajos provenientes de otras universidades nacionales o extranjeras con las que los grupos de investigación de la UN tenían relaciones, pues el objetivo consistió en dar cuenta de las características de la producción de investigación educativa en la Universidad Nacional de Colombia exclusivamente. Tampoco se tuvieron en cuenta los variados y numerosos artículos de opinión, y reflexiones coyunturales de los docentes, pues no constituyen reportes investigativos.

Las fuentes de información fueron la base de datos del Repositorio Institucional del Sistema Nacional de Bibliotecas (SINAB), el Sistema de Información de la Investigación «Hermes» de la UN y la Plataforma ScienTI de Colciencias, desde la cual se examinaron las hojas de vida de los grupos de investigación (GrupLac). La identificación de la información se guió también por las páginas de los grupos de investigación registrados en la Universidad y por la misma producción reportada a Colciencias.

Para la clasificación de los documentos se tuvo en cuenta la perspectiva teórica adoptada, específicamente los conceptos de campo intelectual y comunidad de habla. En consecuencia, dicha clasificación se hizo teniendo en cuenta el sistema educativo, la relación con la sociedad, las entidades que legislan la educación (Ministerio de Educación Nacional y Secretarías de Educación), las instituciones educativas, la dirección de las instituciones (sistema directivo y administrativo), los programas, los protagonistas implicados en todo acto formativo y los currículos (planeación, desarrollo y evaluación). Todo lo anterior fue discriminado de acuerdo con los distintos niveles educativos. El análisis de los documentos se hizo a partir de los resúmenes, introducciones y conclusiones de estos. Por esta razón, la información que se ofrece es básicamente cuantitativa, con una lectura interpretativa de esta. De acuerdo con las etapas anteriores, la investigación se realizó siguiendo las siguientes fases:

FASE 1: Reconocimiento de la problemática en el contexto específico.

FASE 2: Trabajo de campo: búsqueda y selección de los documentos. 

FASE 3: Análisis de los datos. 

FASE 4: Resultados y conclusiones.

Resultados

De acuerdo con la Plataforma ScienTI de Colciencias y la página web de la Vicerrectoría de Investigación de la Universidad Nacional de Colombia fuentes de información para este trabajo, existen 59 grupos de investigación que estudian temas relativos a la educación, ya sea como área de conocimiento, como opción dentro del Programa Nacional de Ciencia y Tecnología o como una línea de investigación declarada.

Aspectos generales

Se encontraron en los grupos, líneas y productos cinco niveles educativos, a saber: educación inicial, educación básica y media, educación superior, educación en general y educación no formal.

Las áreas temáticas, de acuerdo con la información recogida, se definieron de la siguiente manera: ciencias (Ciencias naturales, Física, Educación ambiental), lenguaje (competencias comunicativas en Español, Inglés y Literatura), tecnología (uso de las TIC para propósitos educativos), ciencias humanas (Psicología, Antropología), ciencias sociales (Sociología, Economía, Geografía e Historia), ciencias de la salud (Medicina y Odontología), educación inclusiva (Etnoeducación, Estudios de género, Educación popular, Educación rural, Educación de comunidades con alguna discapacidad y grupos minoritarios), Derecho, gestión escolar (administración y regulación educativa), evaluación (de estudiantes, de profesores, de programas, de instituciones), Ingeniería, Administración, Arte (Arte y Música) y Diseño, educación no formal, educación superior, estudios comparativos con América Latina.

Sobre los productos se diferenció entre el tipo de documento (artículos, capítulos de libros, libros, tesis de maestría) y el tipo de producto, en el que se identificaron las siguientes categorías: a) propuesta didáctica (experiencia de innovación curricular en cualquiera de los niveles educativos), b) investigación educativa en general, c) modelos informáticos usados en el contexto educativo para distintos usuarios (profesores, estudiantes, instituciones), d) propuestas de formación docente, e) lineamiento pedagógico, f) diagnósticos, g) estado de la cuestión y h) modelo teórico.

Como destinatarios (receptores) de los productos se hallaron: maestros de educación básica y media, maestros universitarios, investigadores, directivos docentes, alumnos, instituciones educativas, organismos estatales o departamentales de educación y la familia.

Grupos de investigación

Estadísticas por sedes y facultades

Como se señaló anteriormente, se identificaron 59 grupos que investigan el tema educativo en la Universidad Nacional de Colombia. Estos grupos se distribuyeron por sedes y facultades de la Universidad, tal y como se indica en la tabla 1.

La información recabada indica que la sede que reúne el mayor número de grupos de investigación, con el 73%, es la Sede Bogotá (figura 1). De esta suerte, lo que es una fortaleza en el desarrollo del campo intelectual de la educación en la UN es al tiempo la evidencia de una problemática sensible: la localización geográfica es restringida, tanto para la investigación educativa como para la producción de conocimiento en el país. La altísima concentración de grupos e investigadores educativos en la sede central de la universidad pública de carácter nacional y de mayor importancia en el país indica que en las otras sedes y, por ende, en otras regiones es aún escasa e incipiente. Por lo tanto, esta cuestión constituye un frente de trabajo ineludible para la comunidad académica de la UN.

Ahora bien, claramente se observa que la Facultad de Ciencias Humanas de la Sede Bogotá concentra el mayor número de grupos de investigación educativa en toda la UN, con un total de 23 grupos, el resto se distribuyen, de mayor a menor representatividad por sede, entre las facultades de Medicina (6), Ciencias (5), Artes (4), Instituto de Biotecnología (2), Ciencias Económicas (2) y Odontología (1) (figura 2). En la Sede Manizales los grupos de investigación encontrados se distribuyen en las facultades de Administración (2), Ingeniería y Arquitectura (2), y Ciencias Exactas y Naturales (1). La Sede Medellín cuenta con grupos en las facultades de Minas (3) y Ciencias Humanas (1). Los grupos interinstitucionales suman 4; el Instituto Amazónico de Investigaciones, 2; y, finalmente, el Instituto de Estudios Caribeños solo contó con un grupo de investigación.
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Con todo, es menester reconocer las iniciativas que diversos agentes de investigación educativa generan para descentralizar y desplazar la producción de conocimiento hacia otras zonas del país. Al respecto hay que señalar el valioso avance logrado por el Instituto de Investigación en Educación (IIEDU), bajo la dirección del profesor Fabio Jurado Valencia, en la formación-investigación de docentes en el Putumayo, Guaviare y Tumaco, en el marco del proyecto interinstitucional «La educación en los territorios de frontera». De igual modo, es preciso destacar el esfuerzo de la Maestría en Educación y la Maestría en Enseñanza de las Ciencias Exactas y Naturales por ampliar sus alcances al formar investigadores educativos en las regiones de Arauca y Tumaco. Así mismo, es importante resaltar el trabajo de los grupos de investigación de las propias sedes, como el Grupo de Estudios Caribeños y el de Estudios Amazónicos.

Niveles educativos

Los datos encontrados revelan que el trabajo de los grupos de investigación concentra su atención principalmente en la esfera de la educación superior con un 46%, seguida de la educación básica y media con un 38%, tal como lo muestra la figura 3.

Áreas temáticas

El mayor interés se centra en investigaciones relacionadas con el uso de las TIC en la enseñanza de diversas disciplinas y su aplicación en las distintas áreas de la educación. Le sigue el área del lenguaje y la didáctica de disciplinas, como se puede observar en los datos de la figura 4.

El lenguaje se trabaja desde una perspectiva cognitiva o social, o para su desarrollo en poblaciones diversas: estudiantes de educación básica y media o universitaria, estudiantes indígenas, sordos, ciegos, profesionales y profesores. Hacen parte de estos grupos los que desarrollan competencias comunicativas en inglés o en lengua materna y los que trabajan lenguajes no verbales.

La didáctica de distintas disciplinas aparece como tema frecuente en las líneas y productos de los grupos, sobre todo en el nivel de educación básica y media, y en las asignaturas de Historia, Filosofía, Física, Ciencias, Química, Matemáticas, Biotecnología, Arte y Diseño. También hay dos grupos relacionados con educación en el área de la salud (Medicina y Odontología); ambos trabajan la didáctica universitaria.

Las TIC se trabajan como apoyo, más que como sustituto, de la presencialidad, y también con distintas poblaciones y niveles educativos.

Los grupos que tienen como objeto de estudio la educación en general se ocupan de temas como el sistema educativo, las instituciones, la pedagogía y didáctica, y la relación entre lenguaje y sociedad.

Otros asuntos que también aparecen recurrentemente son la evaluación, la exclusión/inclusión social y la diversidad. Aunque solo hay un grupo dedicado al análisis de políticas educativas, varias publicaciones de distintos grupos analizan las políticas públicas en distintos niveles educativos.
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La información indica que no son temas frecuentes los estudios comparados entre sistemas educativos nacionales o internacionales, así como la historia de la educación, aunque hay publicaciones en estos dos frentes. Lo mismo puede decirse de la investigación educativa en ciencias humanas, es decir, en carreras como Antropología o Trabajo Social. Llama la atención que no se encuentren grupos ni líneas de investigación sobre la autoevaluación o acreditación universitaria; solo se halló una publicación aislada al respecto. Así mismo, la reforma a la Ley 30 de 1992, en la reciente coyuntura, suscitó una amplia gama de reflexiones sobre los alcances, perjuicios y consecuencias de esta ley para el sistema educativo, sin embargo, se encontró solo una investigación educativa sobre este tema.

De igual manera, no hay ningún grupo ni ninguna línea de investigación centrada en la educación a distancia. Tampoco hay ningún grupo ni línea explícita centrada en la Universidad Nacional de Colombia, como institución líder a nivel de educación universitaria. No hay ningún grupo centrado en la pedagogía y didáctica de disciplinas como Geografía, Literatura o Educación física.

Productos

Libros, capítulos de libros y artículos{3} 

Frecuencia anual

De acuerdo con los datos recabados, en los últimos seis años la producción de investigación educativa de los grupos de investigación muestra una tendencia sostenible con una leve inclinación a la baja (figura 5). El año 2012 muestra una clara reducción de los productos, aunque es plausible que en ese año no se hayan reportado aún a Colciencias, lo que explica en parte la reducción, pues una mirada rápida de los proyectos de investigación desarrollados durante ese año indica que el interés por la educación como objeto de estudio sigue estable y vigente.
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Únicamente en 30 de los 59 grupos de investigación se encontraron productos. De estos, el mayor número son artículos publicados en revistas, como se observa en la figura 6.
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Nivel educativo 

En la figura 7 se muestran los datos en relación con el nivel educativo.
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Como se ve, el mayor número de publicaciones tratan sobre la educación superior, seguidas de un interés firme por estudiar los problemas sobre la educación básica y media. En la educación inicial y, sobre todo, en la educación no formal apenas se encuentran publicaciones.

Tipo de investigación

El mayor número de producciones son propuestas didácticas o experiencias de aula centradas en distintas disciplinas. Le sigue en orden de importancia las investigaciones educativas en general, enfocadas en el análisis de políticas educativas y de todo tipo de documento educativo; percepciones de profesores y estudiantes sobre distintos tópicos, como los contenidos curriculares; la gestión educativa; las relaciones interpersonales (profesor-alumnos, profesor- profesor, profesores-directivos); y estudios de caso.

También hay un número importante de investigaciones que se abocan al diseño e implementación de modelos informáticos para distintos usos educativos: enseñanza-aprendizaje, gestión de aula, trabajo colaborativo, discapacidad (figura 8).
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A pesar de que varios grupos cuentan con un trabajo importante en programas de formación docente, es preciso anotar que esto no se evidencia en las publicaciones.

Área temática

Es importante señalar que las publicaciones desarrollan temas que no necesariamente aparecen en los nombres de los grupos o en sus líneas investigativas. Tal es el caso del análisis de política educativa y el de gestión escolar que ocupa el tercer puesto en publicaciones, o el de estudios comparados entre Colombia y América Latina, que desarrolla un grupo de investigación. Por el contrario, aparecen áreas recurrentes en grupos y publicaciones, como el área de lenguaje, tecnología, ciencias, evaluación, ciencias de la salud, arte y diseño, tal y como se puede observar en los datos de la figura 9.
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Destinatarios

Acorde con el tipo de producto que se privilegia, los destinatarios principales de la producción de la Universidad Nacional de Colombia son los maestros de educación básica y media, y los maestros universitarios (figura 10).
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Los padres de familia y los rectores de instituciones escolares son destinatarios poco frecuentes, mientras que, en definitiva, no hay documentos cuyos destinatarios sean coordinadores docentes o la escuela como institución sociocultural.

Tesis de maestría{4}

Se encontraron 285 tesis distribuidas tal como se indica en la figura 11.
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Una variable que a todas luces se debe considerar al analizar las características y el desempeño de la investigación educativa es el papel de los posgrados de educación en la formación y fortalecimiento de profesionales de la investigación en educación. Como se aludió antes, durante el periodo que aquí se examina se dieron inicio las dos maestrías de investigación educativa de la UN: la Maestría en Educación, ofertada por el IIEDU; y la Maestría en Enseñanza de las Ciencias Exactas y Naturales, ofrecida por la Facultad de Ciencias. Ambas han dado cuenta de una prolífica producción investigativa y han demostrado que su capacidad de acción va más allá de la sede central de la Universidad. En la figura 12 y la tabla 2, se exponen los datos correspondientes a la frecuencia anual de tesis sobre educación y a la clasificación de las tesis por maestría, respectivamente.

Nivel educativo

A diferencia de las publicaciones, el mayor número de tesis aborda la educación básica y media, seguido por el de la educación superior, como se ve en la figura 13. Esto se explica porque el público al cual se ofertan este tipo de maestrías son docentes en ejercicio, con predilección en educación básica y media, que están interesados en ampliar su reflexión crítica, análisis, diseño y desarrollo de prácticas pedagógicas, así como de afianzar sus posibilidades en investigación educativa.
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Tipo de investigación

Como se muestra en la figura 14, las propuestas didácticas son las que mayor peso tienen en las tesis de maestría, a diferencia de los tipos de publicaciones anteriormente analizados, debido a las mismas razones antes expuestas.

Hay trabajos con un mayor desarrollo teórico y metodológico, de manera que son más cercanos a la investigación. A su vez, hay otras tesis que están más cerca a las experiencias de aula, de tal forma que se relacionan con la innovación educativa.
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Área temática{5}

El mayor número de tesis de maestrías se concentra en la enseñanza de las ciencias, el lenguaje y la literatura, ya que la Maestría en Enseñanza de las Ciencias Exactas y Naturales, y la Maestría en Educación cuentan con la mayor representatividad, tal como se evidenció en la figura 11 y la tabla 2.

En comparación con los libros, capítulos de libros y artículos hay una mayor variedad de áreas temáticas en las tesis de maestría, ya que es posible encontrar escritos sobre educación en programas que no tienen como objeto específico este tema. Tal es el caso de Administración, Ingeniería, Derecho y algunas ciencias humanas. En muchas ocasiones no hay grupos de investigación en educación en estos programas. Veamos los datos en la figura 15.
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Destinatarios

Por las razones ya expuestas, en la figura 16 se observa que los destinatarios privilegiados son los maestros de educación básica y media.
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Los datos arrojan que en las tesis de maestría hay un material importante para los directivos, investigadores y maestros de educación básica, media y universitaria que debe ser difundido.

Discusión y conclusiones

Al hacer una comparación con los datos reportados por Rodríguez (2007), hubo un claro crecimiento del campo intelectual de la educación en la Universidad Nacional de Colombia. El número de grupos dedicados al tema educativo aumentó y la tendencia parece ser sostenible, debido a la apertura de las maestrías, del Programa Interdisciplinar de Políticas Educativas (PIPE) y a la consolidación de la propuesta de Doctorado en Educación. Empero, el tema de la escuela como institución educativa, y el trabajo con coordinadores y directivos docentes disminuyó frente a lo reportado por Rodríguez (2007).

El análisis de los datos muestra que la Universidad ha desarrollado un importante trabajo en lo referente a la educación básica y media. Esto coincide con lo encontrado por Rodríguez. Por el contrario, en la educación inicial aún hay poco desarrollo debido, al parecer, a la distancia que hay entre la educación superior y la inicial, y porque no hay una facultad de Educación en la Universidad.

En relación con las tendencias, se ha afianzado la investigación educativa en el área de ciencias, lenguaje y en tecnología (TIC y medios de comunicación). Estas áreas son prometedoras, pero como lo señala Rodríguez, sería preciso aunar esfuerzos para obtener un impacto mayor.

Un área que se empieza a consolidar es la relacionada con la educación inclusiva a nivel de la educación superior, básica y media. En esta área se puede incluir lo realizado con poblaciones minoritarias, poblaciones en situación de discapacidad, estudios de etnoeducación y de género. Esta perspectiva coincide con la tendencia universal de lograr una educación más integral y equitativa. También, como tendencia importante, surge el tema de la evaluación con distintas aristas: evaluación de programas, de desempeños docentes y estudiantiles, de currículos, de instituciones, de métodos y metodologías. Esta tendencia es también universal, aunque no siempre está acompañada de políticas de acompañamiento y desarrollo. No existen trabajos que evalúen de forma rigurosa programas implementados por el Ministerio de Educación o las Secretarías de Educación; tal es el caso de la gran inversión de dinero, por parte del men, en programas de capacitación; iniciativa que nadie parece evaluar. En todo caso, si esto se hace, no está a cargo de la Universidad Nacional, o quizá no ha sido escrito ni divulgado.

El tema de las competencias dejó de tener el protagonismo que tuvo en la década pasada y, en la actualidad, es más un objeto de reflexión que de investigación.

Si bien muchos trabajos se centran en la educación superior, la pedagogía y didáctica universitarias de muchas disciplinas no son objeto de estudio o lo son de manera muy aislada y fragmentaria. Igualmente, temas centrales de la propia Universidad no son objeto sistemático de investigación, como la docencia, la extensión, la investigación, el acceso a la universidad, su papel en el contexto de la educación en general o los estudios comparados sobre la Universidad Nacional de Colombia respecto a otras universidades de América Latina o del mundo.

Por el contrario, el análisis de la política educativa es una fortaleza porque el investigador universitario cuenta con las condiciones académicas para hacer estudios sobre la política pública. Se espera, no obstante, una mayor incidencia y difusión de estos estudios en los organismos de gestión educativa del país.

Los trabajos sobre las percepciones o representaciones de estudiantes y profesores acerca de diversos tópicos son emergentes. Muchas de estas investigaciones terminan con sugerencias y recomendaciones que deberían ser implementadas por profesores, programas o directivos. Así mismo, el análisis de las interacciones de los protagonistas implicados en el acto educativo es una temática de estudio importante; generalmente se trata de escritos basados en el análisis del discurso. Estos dos tipos de investigaciones reflejan la «voz» de los protagonistas de las prácticas educativas.

Las investigaciones sobre la educación-familia o cuyos destinatarios sean los padres de familia son incipientes o inexistentes. Esto coincide con lo señalado por Lucio y Duque (1999). Lo mismo ocurre con la educación a distancia, la educación para adultos, la perspectiva histórica de la educación y los proyectos transversales e interdisciplinarios. La educación no formal es un tema que apenas empieza a surgir. La planeación educativa en distintos niveles y desde distintos actores es un campo que no se trabaja en la Universidad Nacional de Colombia.

Cada vez hay menos publicaciones y tesis de maestría que se ocupan de hacer diagnósticos; lo cual indica que los investigadores conocen los problemas y encaminan sus esfuerzos a su solución.

Por todo lo anterior y tomando como base los resultados y objetivos de esta investigación, se hace preciso articular, de una manera más efectiva, las líneas de investigación, los productos y las tesis de maestría, ya que hay trabajos en líneas que no cuentan con grupos y viceversa, es decir, hay muchas tesis aisladas que no evidencian comunidades académicas consolidadas. Esto muestra la necesidad de integrar a los estudiantes de una manera más efectiva a grupos y líneas de investigación.

Para terminar, es importante que las publicaciones de los grupos de investigación y las tesis de maestría sean divulgadas entre las personas a quienes están dirigidas. Para los distintos actores (maestros, directivos, MEN, Secretarías, instituciones o investigadores) hay importantes lineamientos en todos los niveles educativos y se encuentran intervenciones al respecto que deberían socializarse de manera más efectiva. Solo de esta manera se podría incidir en la educación colombiana.
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El creole en Centroamérica y el Caribe Occidental

Los hablantes del English Creole en Centroamérica y el Caribe Occidental (referidos como creole de aquí en adelante) suman unos cuatro millones, la mayoría descendiente de esclavos cimarrones (maroons) emancipados y de europeos e indígenas, especialmente miskitus. Su lengua, el creole{1} también llamada english, caribbean english o patwa es un importante factor de identidad lingüística, cultural y religiosa. En Jamaica, Belice y las Islas Caimán, el creole se ha representado como un continuo lingüístico que va desde un basilecto hasta un acrolecto cercano a un estándar del inglés (De Camp 1971; Winford 1994). Estos dos dialectos no se consideran lenguas separadas sino referentes que permiten evidenciar la variación lingüística en el interior del continuo. En estos dos países y en las Islas Caimán (territorio británico de ultramar) el inglés es oficial; es la lengua de la educación y del gobierno. La alfabetización allí alcanza el 90%, lo que significa que la población en su mayoría lee y escribe en inglés (con los correspondientes rasgos lingüísticos locales). En los países donde el creole se encuentra en contacto con el español, el acrolecto ha perdido preponderancia (lo cual no implica que el inglés no siga vinculado estructuralmente al creole): Bay Islands, en Honduras; la Provincia y Ciudad de Puerto Limón, en Costa Rica; la Costa Mosquitia (incluidas las ciudades de Bluefields y Puerto Cabezas/Biwie) y Corn Islands, en Nicaragua; Provincia y Ciudad de Bocas de Toro, en Panamá; y San Andrés y Providencia, en Colombia{2}. En estos territorios los creole son una comunidad bilingüe creole/español con diferentes grados de dominio de la segunda lengua. En la Costa Caribe de Centroamérica, entre algunas comunidades indígenas bilingües, como los miskitus, garífunas y ramas, también se habla el creole. Según Holm (1983) es necesario, además, investigar la influencia de las lenguas indígenas, como el kekchi de Belice, el talamancan de Costa Rica y el guymí de Panamá, sobre el Creole English que se habla en estos territorios (12) [traducción del autor].

La relación del creole con el español en el Caribe y Centroamérica remite a una historia a menudo conflictiva. La presencia colonialista británica se mantuvo en la región desde el siglo XVII hasta finales del siglo XIX y principios del XX. La constitución del Estado-nación hispanohablante y católico en el siglo XIX desplazó las lenguas y culturas minoritarias, incluido el creole. El español representaba la cultura nacional y se configuraba como el vehículo de una educación homogénea que compartirían todos los ciudadanos. En Nicaragua, por ejemplo, la nacionalización de la Costa Atlántica iniciada en 1894 conllevó la enseñanza obligatoria del español en todas las escuelas, aunque este objetivo no se pudo cumplir cabalmente por la falta de gobierno y la ausencia de vías de comunicación entre el Pacífico y el Atlántico. Recientemente, en la década del ochenta, la comunidad miskitu se enfrentó al ejército sandinista por la defensa del territorio y por su autonomía política, cultural y lingüística. Después de un cruento conflicto, el gobierno sandinista aceptó en 1988 las reclamaciones de las comunidades minoritarias del Atlántico (miskitu, creole y sumo) y desde entonces las lenguas de estas comunidades se incorporaron al programa de alfabetización del gobierno sandinista (Koskinen 2010). Los creole de Costa Rica afrodescendientes de Jamaica solo obtuvieron su ciudadanía con la proclamación de la Constitución de 1949. Según anota Mosby (2003), «esta ciudadanía significó la enseñanza obligatoria del español en los colegios donde antes se enseñaba en inglés y se promovía lealtad al rey de Inglaterra» (63). En 1870, Estados Unidos, preocupado por el dominio británico en Centroamérica, decidió apoyar a Honduras en su reclamación a Gran Bretaña sobre las Islas Bay. Las islas se convirtieron en departamento de la República de Honduras en 1872, pero los creole se resistieron a la asimilación cultural (Holm 1989, 481). En Colombia varios gobiernos, desde principios del siglo XX, intentaron cambiar la cultura anglosajona y protestante de las islas por la española y la católica. Desde la década del cincuenta, la «colombianización» de las islas se acentuó con la migración, la implantación del Puerto Libre en 1953 y la construcción del aeropuerto. Los movimientos de resistencia desde la década del sesenta han reivindicado la defensa del territorio, la cultura y la lengua (creole e inglés). Recientemente se han presentado airadas protestas cívicas de la población isleña y raizal por el fallo de la Haya del 19 de noviembre de 2012, que establece nuevos límites marítimos para Colombia en el Caribe y que perjudica a cerca de mil pescadores de San Andrés, Providencia y Santa Catalina. Algunos en la comunidad isleña y en sectores de la opinión pública colombiana han argumentado que la delegación de Colombia en la Haya no tuvo en cuenta las reivindicaciones y fueros propios de la población isleña raizal.

Actualmente, las constituciones de Honduras, Costa Rica, Panamá y Colombia reconocen el español como lengua oficial, aunque también incluyen articulados que buscan proteger sus lenguas minoritarias. En Colombia y Nicaragua estas lenguas también son consideradas oficiales. En Honduras hay una normatividad presidencial que establece que la educación bilingüe intercultural debe promover un bilingüismo de mantenimiento para rescatar, conservar y desarrollar las lenguas vernáculas. Pero estas legislaciones proteccionistas que datan de la década del noventa no se han materializado en programas de educación bilingüe de cobertura en la educación primaria y secundaria. Las lenguas minoritarias como el creole, miskitu, garífuna, siguen estando en desventaja frente a una lengua de gran poder y una larga tradición escrita.

Sociolingüística de San Andrés, Providencia y Santa Catalina

El creole es la lengua materna de los creole, quienes constituyen el 40% de la población de San Andrés y el 92% de la población de Providencia (Guerrero 2012, 250); cerca de 41.000 personas en total. El creole surge por la imbricación de algunas lenguas de África Occidental y de la lengua inglesa, que se integra primero a través de las categorías sustantivo, adjetivo y verbo, con algunas diferencias en la pronunciación y la morfología (Holm 1983). Autores como Bartens (2011) y Patiño (1992) señalan que las lenguas africanas de sustrato más frecuentes para el léxico del creole pertenecen al grupo kwa de Costa de Oro (actualmente Ghana), que incluye las lenguas twi, gã, ewe, igbo y otras{3}. La gramática del creole proviene del sustrato de lenguas del África Occidental o de principios universales que tipifican los criollos (Bickerton 1975). El creole coincide con el inglés en la estructura de la frase (SVO), las conjunciones, parte de las consonantes y sus combinaciones, como /ch/, /sh/, /fr/, /gr/, etc. El creole (y en menor grado el acrolecto) tiene rasgos gramaticales característicos: supresión de afijos al final de palabras para indicar plural o tiempos verbales di picknini dem, los niños; di bwai live in di hous, el niño vivía en la casa; utiliza menos inflexiones verbales ih me gwuin puede ser he was going o he had been going; el tiempo pasado en los verbos por lo general no se marca, aunque en ocasiones se usan las partículas men/wen antes del verbo.

El español es la lengua de la población monolingüe de San Andrés, Providencia y Santa Catalina, quienes suman cerca de 43.000 personas según proyecciones del DANE (Guerrero 2012). Estos hablantes, por lo general, no aprenden formalmente el creole, aunque sería importante establecer si tienen un conocimiento pasivo de la lengua. Es más común que los hijos de padres combinados (creole/continental) hablen español como lengua materna y el creole como segunda lengua, aunque las categorías lengua materna y segunda lengua son problemáticas en este caso. Los creole, tanto de San Andrés como de Providencia y Santa Catalina, aprenden el español desde la infancia en su interacción con los continentales, a través de los medios de comunicación y en el contexto de la escuela. La tasa de alfabetización del departamento archipiélago es del 97%, lo cual sugiere que tanto los continentales como los creole saben leer y escribir en español. En San Andrés hay además una pequeña población de origen árabe que se ubica en el sector de North End y que tiene una importante influencia económica y comercial en la isla{4}.

El idioma inglés en San Andrés, Providencia y Santa Catalina pervive en los servicios religiosos de las iglesias bautista y adventista, como lengua de los mayores, especialmente pastores, profesores e intelectuales (Decker y Keener 2001; Morren 2001). Actualmente, el inglés también circula como lengua franca por el flujo de turistas internacionales, por la cercanía de San Andrés y Providencia con Estados Unidos y por el comercio internacional. Sin embargo, el nivel de inglés entre la población escolar de las islas solo alcanza el nivel básico A (Universidad Nacional de Colombia 2013). Esto se debe en gran medida a que las pruebas Icfes de lengua extranjera tienen como referente el estándar escrito proveniente de los países angloparlantes denominados centrales, sin tener en cuenta las formas dialectales de carácter eminentemente oral, como las que caracterizan el contexto de San Andrés y Providencia, y Santa Catalina.

Vitalidad del creole en contextos de contacto con el español

De acuerdo con el Atlas de lenguas en peligro de la Unesco, el creole se encuentra en la categoría de amenazado en Honduras, Panamá, Costa Rica y Nicaragua (Unesco 2011). En Colombia aparece como lengua vulnerable, lo cual significa que los niños de la comunidad todavía hablan la lengua al menos en el contexto del hogar. La presencia creciente del español en el creole a través de préstamos lingüísticos es una señal de preocupación entre los defensores de la lengua vernácula (Sanmiguel 2007). Desde la década del ochenta, Holm (1989) planteaba que el bilingüismo con español se había incrementado en el Caribe Occidental, hasta el punto de afectar la sintaxis del creole, pues toma prestado léxico de la lengua española de manera regular, especialmente en términos que se relacionan con gobierno, educación y vida moderna{5}. Dittman (2012) plantea que «a nivel del discurso formal oral y escrito muchas frases y oraciones, especialmente las compuestas y complejas, son traducciones literales del español» (723). Si el uso del español se sigue extendiendo como probablemente ha sucedido en los países centroamericanos referidos, es posible que en el mediano plazo se presenten dos situaciones: 1) el surgimiento de un pidgin{6} (o un semicriollo), resultado del contacto sostenido entre el español y el creole; o 2) la sustitución progresiva del creole por el español. La primera situación podría, además, estar marcada por un proceso de asimilación del pidgin a la lengua española a medida que pierda vigencia la situación que propició el surgimiento del pidgin (creole/español).

Revitalización del continuo para la vitalidad del creole

En la década del setenta, De Camp (1971) había planteado que representar el Caribe anglófono como un territorio de dos lenguas «discretas» creole e inglés era una representación equívoca pues no era posible discernir diferencias claras entre estas lenguas. Hasta la década del noventa hubo cierto acuerdo entre los estudiosos al señalar que el continuo se mantenía vigente en el archipiélago, pero hay testimonio histórico que indica que el continuo era más evidente hasta principios del siglo XIX, antes de iniciarse el proceso de colombianización {7}. Aunque el acrolecto era un código más común entre las clases altas, para los más educados el basilecto era el dialecto de la mayoría. Luego de la creación del Puerto Libre en San Andrés y de la implementación de la educación monolingüe hispanohablante, el acrolecto empezó a perder influencia frente al español en los contextos más formalizados, como la educación y el gobierno. Sin embargo, el inglés mantuvo su vigencia en el contexto de los servicios religiosos de las iglesias bautista y adventista, como lengua de los mayores y como lengua franca para la comunicación con visitantes de otros países.

Es claro que la preservación del creole depende de reivindicaciones de tipo político, territorial y cultural{8}. Una estrategia lingüística para su preservación sería intensificar su contacto con el inglés, es decir, su antigua lengua lexificadora; muestra de ello es, quizá, Bocas de Toro, Panamá, debido al flujo de visitantes extranjeros que usan el inglés como lengua franca (Snow 2007 en García 2013). Además, el inglés se encuentra relacionado con la religión, la literatura, la música, la arquitectura, la gastronomía, la tecnología y la ciencia; de donde el creole puede obtener el vocabulario que requiere para mantenerse vigente.

El uso de un sistema de escritura del creole, así mismo, puede constituir una estrategia inicial para desarrollar de una consciencia metalingüística sobre la relación entre oralidad y escritura, y permitiría, a su vez, evidenciar las diferencias que hay entre el basilecto y el acrolecto, y entre el creole y el español. Sin embargo, además de esta alfabetización inicial, se requiere la lectura y escritura en inglés para el futuro desempeño profesional y académico de los estudiantes.

Identidad creole

Las fronteras y conflictos limítrofes, requisitos de visas y falta de transporte marítimo han contribuido al aislamiento de los creole de Centroamérica y del Caribe Occidental. La poca posibilidad de usar la lengua por fuera de las fronteras ha derivado en un sentimiento de aislamiento. Tal es el caso, por ejemplo, de las comunidades vecinas de Corn Islands (Nicaragua), San Andrés, Providencia y Santa Catalina (Colombia), o las comunidades de Puerto Limón (Costa Rica) que se relacionan muchas veces por parentesco. Los vuelos entre países del Caribe son costosos y requieren muchas veces conexiones vía Miami, Ciudad de Panamá o Bogotá. Situación diferente se presentaba hasta los siglos XVIII y XIX (Jones y Glean 1971, 55) cuando las relaciones de comercio e intercambio eran más fluidas y los límites fronterizos entre los países no estaban aún bien definidos.

Los estudios lingüísticos sobre los dialectos del creole de Centroamérica y el Caribe Occidental (Holm lo denomina Central American English) se centran en las diferencias entre ellos, principalmente a nivel fonético y fonológico. De aquí tal vez surja la idea generalizada de que hay distintos creole en el Caribe Occidental: creole de Limón, Miskitu Creole, Belizean Creole y creole de San Andrés y Providencia{9}. Aunque hay diferencias lingüísticas claramente identificadas en la literatura, estas variantes dialectales tienen un alto grado de inteligibilidad y, por tanto, no pueden ser tratadas como lenguas separadas. Holm (1989) lo reconoce inclusive así para todo el Caribe anglófono: «[...] los dialectos caribeños tanto orientales como occidentales constituyen un continuo de variedades y una sola comunidad de habla» (446){10}.

Diferentes estudios de enfoque lingüístico en Centroamérica y el Caribe Occidental evidencian que la población creole tiene gran aprecio por la lengua inglesa, al considerarla parte de su legado lingüístico y cultural. La historia del inglés remite a acontecimientos de colonización, migración, mercado de esclavos, piratería y rutas de navegación; pero también a la religión, literatura, música, arquitectura{11} y gastronomía. A pesar de su pasado colonial, el inglés es una lengua de prestigio que les permite afirmarse ante el mundo hispanohablante. Un programa de bilingüismo que incluya el inglés conlleva una reinterpretación del imaginario que se tiene del idioma como lengua del imperio (británico o americano). El continuo representa los entrecruzamientos, coincidencias y contrastes que se dan entre sus dialectos, incluido el inglés. En esta perspectiva, la oposición entre lengua propia (creole) y lengua extranjera (inglés) debe ser revalorada. El actual plan de desarrollo del departamento da cuenta de la necesidad de mejorar el dominio del inglés: 

El proceso etnoeducativo y de educación bilingüe debería estar dirigido a toda la población escolar del Archipiélago, teniendo por objeto educar a los niños, niñas y jóvenes a través del Inglés y del Castellano, permitiendo la apropiación de la cultura, facilitando el mejoramiento académico y las competencias lingüísticas y sociales de los educandos. Cabe resaltar que los docentes del área de inglés, a pesar de tener un buen nivel de desempeño en competencias lingüísticas, no se reflejan en el desempeño de los estudiantes egresados [...]. Es evidente igualmente, la inadecuada implementación de currículos bilingües desde transición por la insuficiencia de maestros formados en el campo, afectando la adquisición de las competencias a partir del inglés. (Guerrero 2012, 45)

El reconocimiento de las islas como territorio angloparlante puede contribuir a empoderar a la población que requiere fuentes de empleo e ingresos a través de proyectos sostenibles. Por ejemplo, desde el 2005, el Ministerio de Educación ha ofrecido en convenio con la Universidad Nacional de Colombia, sede Caribe, organizaciones comunitarias y familias isleñas inmersiones en inglés para profesores continentales del sector oficial que necesitan mejorar su dominio del idioma. Los profesores reciben cursos de inglés y de metodología con profesores expertos de la isla. Se alojan durante su estadía con familias isleñas y practican la lengua inglesa en situaciones cotidianas. Esta experiencia ha sido interesante no solo por la posibilidad de que los maestros del continente cualifiquen su profesión, sino por la experiencia cultural y lingüística que les significa conocer el ámbito bilingüe de las islas{12}.

Si el inglés, como lengua y cultura, no es ajeno a la identidad creole, no debe sorprender que los creole todavía se identifiquen como hablantes de inglés y de creole. Así se resisten a asumir una identidad lingüística y cultural monolítica y definitiva. Los creole de San Andrés, Providencia y Santa Catalina son parte de la comunidad del continuo que tiene hablantes en varios países del Caribe y Centroamérica. Su interacción con comunidades hispanohablantes les ha permitido, además, desarrollar un bilingüismo creole/español, con diferentes grados de dominio de la segunda lengua, de acuerdo con su educación y capital cultural. El departamento de San Andrés, Providencia y Santa Catalina tiene un alto grado de alfabetismo, lo cual implica que los hablantes de creole también leen y escriben en español, como se ha referido anteriormente. Como sucede con todos los dialectos del español, este tiene sus rasgos lingüísticos particulares que igualmente serán comunes a los demás países de la región donde el creole se encuentra en contacto con el español{13}.

La identidad creole se ha examinado recientemente a través de teorías poscoloniales, estudios afro y el análisis del discurso. La identidad es un concepto más fluido y ambivalente, lejos de la idea que la asume como algo unificado y esencial. En esta perspectiva, los creole, que son en su gran mayoría bilingües, tienen un repertorio de recursos lingüísticos para acceder a diferentes formas de capital social y cultural. Tal repertorio se asocia con la realidad sociolingüística de las islas como territorio bilingüe y con la condición bilingüe de los creole. Esto conlleva repensar su cultura como una situación siempre en contacto, y a los creole no como «nativos» sino precisamente como bilingües y biculturales.

El hablante nativo ideal de inglés en entredicho

El hablante nativo ideal de lengua inglesa se asocia todavía con un monolingüe proveniente de los países con mayor poder económico y político (Estados Unidos, Gran Bretaña, Australia) donde la mayoría es monolingüe en lengua inglesa. Pennycook (2001) identifica la distinción nativo/no nativo de la lengua en la construcción colonialista del ser y del otro. El nativo es el ser imaginado, el no nativo es el otro: subalterno, imperfecto y en proceso de ser. El mito del hablante nativo de inglés ha sido ya cuestionado (Canagarajah 1999; Kachru 1986; Pennycook 1994) por su sesgo colonialista. Hay actualmente un interés por reivindicar los World Englishes (por ejemplo, Ebonics, Indian English, Creole English), que son dialectos de la lengua inglesa con gran poder pragmático en sus territorios y con diferentes grados de inteligibilidad con respecto al llamado «estándar». Cada uno de ellos tiene su historia, su legado y sus rasgos lingüísticos y prosódicos.

Actualmente, los hablantes no nativos del inglés triplican a la población de los nativos de los países centrales angloparlantes, lo cual hace que en la distinción nativo/no nativo el primer término pierda su preponderancia paradigmática. El mito del hablante nativo ideal reduce la diversidad de la lengua a uno de sus dialectos, generalmente, en el caso de las llamadas lenguas modernas, al investido de mayor poder simbólico, es decir, el estándar{14}. La cultura asociada con este dialecto se presentaba como la más legítima, la más natural y la más propia. Los World Englishes reivindican ahora la variación y diversidad de la lengua inglesa en una perspectiva alejada de los centros de poder.

El hablante del creole de San Andrés, Providencia y Santa Catalina no es monolingüe; su bilingüismo incluye el español y, en menor medida, el inglés. El creole debe pervivir y una estrategia en esta perspectiva es un mayor contacto con su lengua lexificadora. El inglés no es, en este contexto, una lengua extranjera o ajena; hace parte del creole, de su cultura y de su historia.

Educación bilingüe en el continuo del creole

La educación en creole en la Centroamérica hispanohablante ha sido básicamente una estrategia de alfabetización igualmente en Belice y Jamaica, donde la educación mayoritaria es en inglés estándar. En Jamaica hay materiales de enseñanza de la lectura en creole, con base en un sistema de escritura propuesto en la década del sesenta por el lingüista Frederic Cassidy. En Belice, desde principios de la década del noventa, hay una propuesta de escritura del creole coordinado por el Belize Kriol Project con los auspicios del Summer Institute of Linguistics. El proyecto ha publicado textos para la alfabetización, diccionarios creole/inglés e inglés/creole y, seguramente, traducciones al creole de apartes de la Biblia. También ha realizado actividades de asesoría en San Andrés y Nicaragua para implementar la lectura y escritura en algunos colegios piloto (Koskinen 2010; Morren 2010). Las cartillas abc Stuoriz y Shaat Stuoriz (2001) son dos aportes a la alfabetización en creole en San Andrés, Providencia y Santa Catalina. Pero además los estudiantes requieren el dominio de un código escrito que les permita relacionarse con las profesiones y la educación superior. El dominio de la lectura y la escritura en inglés y en español les permite esa posibilidad.

A continuación se esboza un modelo de educación bilingüe congruente con el contexto sociolingüístico actual de las islas, caracterizado por la presencia del continuo del creole y el español{15}. La figura 1 representa el uso de las lenguas a través del ciclo educativo desde el preescolar hasta el grado once de la educación media. Las líneas punteadas indican que de una lengua a otra hay transferencia de conocimiento, interlengua, traducción y alternancia de códigos; todos procesos propios de una educación bilingüe. Este modelo tendría dos ciclos: 1) una educación bilingüe de transición (congruente con la revitalización del continuo), principalmente en creole, hasta el tercer grado de escolaridad; el inglés se vincularía al currículo en el segundo grado en áreas curriculares como Informática y Matemáticas; su uso aumentaría paulatinamente hasta el grado quinto: en este punto sería el medio de comunicación en el 50% del currículo. Y 2) una educación bilingüe dual (inglés-español) a partir del grado 6.°, una vez el niño haya adquirido sus competencias lingüísticas y comunicativas en creole-inglés. Esta educación dual, en proporción de 50% para el inglés y 50% para el español, se mantendría hasta el final de la educación media en el grado 11.°.
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De acuerdo con estudios en bilingüismo desde la década del noventa, la mente del bilingüe no contiene varias lenguas separadas y autocontenidas. El bilingüismo activa la transferencia de conocimientos y capacidades entre las lenguas. Un concepto científico puede ser aprendido en una lengua para luego aplicarse a otra, y viceversa. El modelo de proficiencia subyacente (Cummins 1981) presenta las dos lenguas del bilingüe fusionadas en su estructura profunda y separadas en su estructura superficial. Las capacidades para leer, escribir, razonar o resolver problemas se pueden transferir y no tienen que aprenderse cada vez con cada lengua.

La educación bilingüe en los colegios del departamento de San Andrés, Providencia y Santa Catalina debe responder ahora de manera prioritaria a los requerimientos de la comunidad en lo atinente a su lengua y cultura. La Ley 47 de 1993 (artículo 43) del Congreso de la República, que trata sobre la organización y funcionamiento del Archipiélago, señala que «la enseñanza que se imparta en el territorio del departamento archipiélago deberá ser bilingüe, castellano e inglés, con respeto hacia las tradicionales expresiones lingüísticas de los nativos del Archipiélago». Indica además, en el parágrafo del artículo, que «la Secretaría de Educación Departamental ejecutará las acciones necesarias para la implementación del sistema educativo bilingüe y dispondrá lo necesario para que el personal docente del archipiélago maneje gradualmente los dos idiomas». Todos los actos oficiales deben publicarse en los dos idiomas, según la mencionada ley.

Conclusión y prospectiva

El creole de Centroamérica y el Caribe Occidental es la lengua materna de una población mayoritariamente afrodescendiente que se encuentra distribuida en la Costa Atlántica de varios países centroamericanos y en algunas islas del Caribe Occidental. En contextos en los que hay contacto con el español, esta lengua se encuentra en condición vulnerable por las migraciones y la presencia creciente de la cultura hispanohablante. Desde los siglos XIX y XX los Estados de esta región establecieron el ideal del monolingüismo en español, que dejaba muy pocas posibilidades para las lenguas minoritarias o regionales. A pesar de las legislaciones recientes que reconocen el carácter plurilingüe y multicultural de estos Estados, la situación de las lenguas regionales no ha mejorado de manera ostensible. La lengua creole, en gran parte de los países de mayoría hispanohablante, se encuentra amenazada. En San Andrés, Providencia y Santa Catalina es una lengua vulnerable: sus hablantes son minoría; no hay un programa de educación bilingüe de cobertura; y hay poco intercambio con los hablantes de creole de los países vecinos como Panamá, Costa Rica, Nicaragua y Jamaica. De otra parte, el uso del creole no alcanza todavía nuevas esferas de la vida social; sigue circunscrito al ámbito cotidiano familiar. El inglés, que hasta los años cincuenta era la lengua dominante y de prestigio en los ámbitos más formales, como la educación y el gobierno, ha sido reemplazado paulatinamente por el español.

Se ha propuesto un programa educativo bilingüe, congruente con la revitalización del continuo, pero sin detrimento del español como lengua nacional y cooficial en el contexto de las islas. La perspectiva curricular de este programa debería promover, además, una consciencia intercultural bilingüe que valore el entorno socio- cultural y medioambiental de las islas.

El departamento de San Andrés, Providencia y Santa Catalina está en mora de implementar normas expresas en la Constitución Nacional de 1991, la Ley 47 de 1993, el régimen especial sobre organización y funcionamiento del departamento, la Ley General de Educación de 1994 y la Ley 1381 de 2010 o Ley de Lenguas Nativas. Este conjunto de normas ordena la implementación de la educación bilingüe para proteger y preservar la lengua, la identidad, la cultura y el territorio. La interpretación de esta normatividad, empero, no está exenta del debate político e ideológico que tiene como telón de fondo un contexto sociolingüístico complejo de tres lenguas, dos de ellas estrechamente imbricadas por razones lingüísticas, históricas y culturales. El documento reciente sobre política lingüística, Lineamientos para una política de lenguas del Departamento archipiélago (2013), propone que «el sistema educativo insular responda a las necesidades sociolingüísticas del contexto cultural y económico del Archipiélago y a los estándares de la educación en lenguas para la nación colombiana». La implementación de programas de educación bilingüe en este marco se encuentra influida por las tensiones entre diferentes actores, sus intereses y el tipo de acción social en que esos actores elijan participar. La coyuntura derivada de la crisis por el fallo de la Corte Internacional de la Haya puede ser, sin embargo, la oportunidad para avanzar en la implementación de un programa de bilingüismo (o programas de bilingüismo) para el departamento de San Andrés, Providencia y Santa Catalina. Por ahora, todo parece indicar que hay interés en todos los sectores de la comunidad por reformar el modelo monolingüe e implementar algún tipo de educación bilingüe.
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GRAN PARTE DE LAS investigaciones sobre la historia de las asignaturas escolares (HAE) en Brasil se originó en las propuestas teóricas elaboradas por Chervel (1990; 1998) y por Goodson (1990; 1995; 1997; 1999; 2001). En su texto fundamental sobre historia de las asignaturas escolares como un campo de investigación emergente a comienzos de los años 1990, Santos (1990) identifica que el origen de este campo se sustenta en una reacción a los análisis de la Sociología del Currículo, basados en los aspectos estructurales de la educación. En la dirección inversa, el objetivo de la HAE es la comprensión de esta historia como un proceso que incluye tanto las tendencias predominantes como la historia de las inclusiones y exclusiones de contenidos en los currículos escolares, y los efectos de procesos sociales más allá de la escuela, pero que cobran sentido solamente dentro de las instalaciones escolares.

Por eso Goodson (1995) propone desnaturalizar la historia de las asignaturas escolares y dar visibilidad a los mecanismos sofisticados que legitiman, o no, determinados campos de conocimiento o profesiones. Para este autor,

[l]a historia curricular considera la escuela como algo más que un simple instrumento de cultura de la clase dominante. Ella pone al descubierto las tradiciones y el legado de los sistemas burocráticos de las escuelas, o sea, factores que impiden a los hombres y a las mujeres crear su propia historia según las condiciones de su propia elección. Analiza las circunstancias que hombres y mujeres conocen como realidad, y explica cómo, al pasar el tiempo, tales circunstancias fueron negociadas, construidas y reconstruidas. (120)

Goodson propone que se desarrolle un campo de estudios cuyo objeto central sean las asignaturas escolares. Para ello sería necesario investigar la construcción social del proceso de escolarización y la institucionalización de las asignaturas escolares (Goodson 2001). Si bien Goodson sustenta su argumentación y sus investigaciones en el campo de la Sociología y la Historia del Currículo, Chervel (1990; 1998), y Chervel y Compère (1999) se sitúan en el campo de la Historia de la Educación y de la Cultura escolar.

Las indagaciones que se basan en Chervel investigan prioritariamente el origen de las asignaturas escolares, su función y su funcionamiento, partiendo de tres preguntas básicas: ¿Cómo produce la escuela estas asignaturas? ¿Cuál es la finalidad de estas asignaturas? ¿Cómo funcionan estas asignaturas y cuáles son los resultados de esta enseñanza? Estos aspectos que, según el autor vienen siendo dejados de lado por la historiografía de la educación, evidencian la especificidad de la HAE y no aplican las categorías tradicionales de la historiografía.

Recientemente se ha observado una tendencia a considerar indispensable que las indagaciones sobre HAE se sitúen en la institución en la cual se construyó la asignatura, toda vez que la cultura escolar de cada escuela confiere sentidos específicos a esta historia (Ferreira 2005; Lopes y Mello 2004; Pessanha, Daniel y Menegazzo 2004).

Exceptuando las diferencias teórico-metodológicas entre estas dos referencias, constituye un objetivo común de las indagaciones, en las que estas se basan, la reconstrucción de la historia de determinada asignatura a partir de las más diversas fuentes y procedimientos metodológicos: desde estudios etnográficos hasta historias de vida, pasando por declaraciones, entrevistas y análisis de documentos encontrados en los archivos escolares, además del análisis del currículo prescrito en el reglamento y en las normas específicas de cada escuela.

La cuestión primordial explicitada por Goodson (1995) sobre si lo que fue prescrito se realizó, se une a la propuesta de Chervel (1990) de buscar el origen y el funcionamiento de cada asignatura, llevando al investigador a buscar documentos que puedan ofrecer indicios de esta historia, más allá de los relatos de sus autores. En este sentido, se supone que los archivos de las escuelas almacenan la historia de cada asignatura, lo que permite al investigador de la HAE hacer un análisis del funcionamiento de la asignatura y de cómo el currículo prescrito se llevó a cabo efectivamente.

Las indagaciones sobre HAE, desarrolladas en el Observatorio de Cultura Escolar de la Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), parten del presupuesto de que la historia de una determinada asignatura escolar solo puede ser comprendida en el ámbito del locus (escuela) que la produjo, toda vez que las especificidades de la cultura escolar de cada escuela suministran elementos indispensables para este análisis (Pessanha et ál. 2004).

Debido a la convergencia de varias circunstancias, el lugar de las investigaciones sobre HAE, realizadas por el grupo, viene siendo la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado; el primer gimnasio público de la ciudad de Campo Grande/MS, fundado en 1939, fue identificado como una referencia en la historia de la educación de la ciudad. Posteriormente, la investigación realizada con el objetivo de llevar a cabo un estudio comparativo sobre la cultura escolar de instituciones escolares «ejemplares», construidas en el proceso de urbanización y modernización de las ciudades brasileñas en el periodo de 1880 a 1970{2}, confirmó la hipótesis de que esta fue una «escuela ejemplar», es decir, considerada referencia de calidad y ligada a la identidad de los grupos sociales que, en determinados momentos históricos, se consideraban élite en la ciudad.

Como se observa en la tabla 1, de las catorce investigaciones sobre historia de las asignaturas escolares realizadas en el grupo{3}, nueve tuvieron como locus la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado.

Esto significa que todas estas investigaciones se alimentaron de las informaciones contenidas en los documentos producidos en esta escuela, almacenados en lo que podría ser considerado genéricamente como archivo escolar.

Aunque los archivos escolares contengan gran parte de esta historia, estos se convierten en obstáculo para el investigador de hae, pues las instituciones escolares producen y almacenan documentos para atender las exigencias legales y burocráticas, y su permanencia, organización y acceso dependen de estas exigencias; al finalizar su función, también termina la preocupación por su preservación y, en vez de archivos, el investigador se encuentra con depósitos de «papeles viejos» que ya no hacen parte del «archivo vivo» de la escuela, pero que, por alguna razón, todavía no han sido descartados.

La tarea de localización, selección y análisis de estos documentos, principalmente en las primeras indagaciones, exigió gran esfuerzo de cada investigador, toda vez que la organización del archivo solo fue iniciada en 2002. Al comienzo fue necesario que cada investigador «enfrentara» una gran cantidad de «libros y papeles viejos» para transformarlos en fuentes de su investigación sin perjudicar el proceso de su organización.

El objetivo de este texto es presentar y discutir las estrategias desarrolladas por este grupo para superar las dificultades de acceso al archivo y transformar estos «papeles» en fuentes para la historia de las asignaturas escolares.

[image: img25.png]

Transformar documentos en fuentes es una operación historiográfica guiada primordialmente por los interrogantes que se van a responder. Aunque Ginzburg (1997) afirma que son frecuentes las casualidades que hacen surgir una investigación y Pessanha (2008) escribió un capítulo de libro «resultado de felices casualidades que permitieron el acceso a cuadernos escolares de dos normalistas de la década de 1930» (223), ninguna de estas casualidades habría transformado los «hallazgos» en fuentes si no existieran preguntas de investigación que estimulan a estos investigadores y posibilitan las «casualidades».

Al buscar respuestas a los interrogantes de investigación, una gran variedad de documentos se transforma en fuente: libros didácticos, actas, decretos, informes, libros de sucesos, diarios de clase, pruebas, censo de profesores y alumnos, cuadernos escolares y recortes de periódicos, almacenados en los archivos de la escuela o en archivos particulares.

Las dificultades encontradas para «enfrentar» este archivo no son específicas de esta escuela, pues se volvió un lugar común, entre los trabajos de Historia de la Educación en Brasil, el registro de las dificultades de trabajar con archivos históricos de las escuelas. Se menciona el estado precario de los propios documentos, de las instalaciones donde están almacenados y la total ausencia de su organización, lo que obliga a los investigadores a realizar un trabajo previo que consiste en «escarbar» los documentos que van a constituir las fuentes para el estudio de su objeto de investigación. Trabajo que muchas veces requiere rehacerse cada vez que inicia una nueva investigación.

Como ya se mencionó, la historia de la participación del equipo de investigadores de la Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) en la organización del archivo del Colegio Maria Constança comenzó en 2002 cuando, al finalizar una serie de proyectos de investigación sobre asignaturas escolares, se concluyó que «el estudio de la historia de las asignaturas escolares estaría limitado en caso de que se restringiera solamente a los procesos ocurridos internamente en cada asignatura» (Pessanha et ál. 2004, 61), y se tomó la decisión de concentrar nuestras investigaciones sobre las asignaturas escolares en esta escuela.

En la primera visita al archivo de la escuela, el equipo de investigadores identificó la presencia de documentos con alto potencial de ser transformados en fuentes para la historia de la educación en la región. Estos documentos no estaban organizados sino cuidadosamente guardados por la directora de la escuela en un armario cerrado de una sala al lado de la oficina de la directora.

Entre los documentos localizados había manuales didácticos raros de la década de 1930, Informes de verificación, Libro de censo de funcionarios, Actas de reuniones y otros documentos fundamentales para el estudio de la historia de la escuela.

De cierta forma no había un archivo en aquella escuela, lo que existía eran documentos viejos apilados en estantes de madera en una sala que parecía más un depósito de papeles inútiles que podrían descartarse en cualquier momento. El estado físico de los documentos era de verdadero deterioro: libros con puntas arrugadas, hojas sueltas, actas, libros de informes, libros de sucesos, diarios de clases, diarios oficiales, entre otros, que presentaban averías por el paso de los años.

Una vez identificada la necesidad de transformar este material, «libros y papeles viejos» en fuentes, el equipo elaboró un proyecto de investigación, «Fuentes para la historia de la cultura escolar en Campo Grande/MS» (Pessanha y Daniel 2002), con el objetivo de recolectar, seleccionar, catalogar, digitalizar, reproducir en registros electrónicos (CD y DVD) y poner a disposición de la comunidad científica fuentes no convencionales (según la historiografía tradicional) de la historia de la cultura escolar en Campo Grande, como el primer paso indispensable para el estudio de la cultura escolar en esta ciudad.

Se requirió el fortalecimiento de la base teórica y metodológica para el procedimiento de organización del archivo escolar y se realizó un estudio consistente en establecer lo que se dice con respecto a la historia de las instituciones escolares, al patrimonio histórico, a la organización de archivo y, en particular, una bibliografía específica sobre archivística y museología (Moraes, Zaia y Vendrameto 2005).

De 2002 a 2005, paralelamente al proceso de organización de las fuentes, se desarrollaron indagaciones relativas a las tesis de maestría que requerían estos documentos y, como está explicitado en algunas de ellas, los investigadores debieron encontrar alguna forma de tener acceso a los documentos sin afectar el proceso de organización del archivo.

En una visión moderna del concepto del término archivo, la Asociación Brasileña de Normas Técnicas (ABNT), a través de NBR 9578, lo define como un conjunto de documentos oficialmente producidos y recibidos por una persona física o jurídica, pública o privada en el transcurso de sus actividades, archivados y conservados por ellos y sus sucesores con fines de prueba o información.

Paes (2009) considera que los diferentes tipos de archivos deben ser clasificados teniendo en cuenta el aspecto respecto del cual son estudiados, o sea, las entidades mantenedoras, los estadios de su evolución, la extensión de su actuación y la naturaleza de los documentos.

En este sentido, los archivos escolares están clasificados según las entidades mantenedoras de acuerdo con las características de las organizaciones donde fueron producidos, o sea, las instituciones escolares.

Incluso en la clasificación presentada por Paes (2009), «para que los archivos puedan desempeñar sus funciones, resulta indispensable que los documentos estén dispuestos de modo que sirvan al usuario con precisión y rapidez» (21); es decir, los archivos deben adoptar una metodología que atienda las necesidades de la institución a la cual sirven y a las etapas de evolución por las que pasan.

Jean-Jacques Valette (1973) define tres edades por las que pasan los archivos con el objetivo de servir en esta metodología: archivo de primera edad o corriente constituido por documentos en curso o consultados frecuentemente; archivo de segunda edad o intermediario constituido por documentos que dejaron de ser frecuentemente consultados, pero quienes los recibieron y los produjeron todavía pueden solicitarlos; y archivo de tercera edad o permanente constituido por documentos que perdieron todo valor de naturaleza administrativa, conservados por su valor histórico o documental y que constituyen los medios de conocer el pasado y su evolución, siendo los archivos propiamente dichos.

Los archivos de instituciones escolares están constituidos por documentos producidos y recibidos en el transcurso de las diversas actividades desarrolladas por profesores, funcionarios, alumnos, padres de alumnos y por todos aquellos que de alguna forma participan en el funcionamiento de estas instituciones.

Entre los documentos de las instituciones escolares pueden destacarse las regulaciones y legislaciones que la reglamentan, libros de actas de reuniones, cartas circulares, oficios, diarios de clase, libro de apuntes de los profesores y demás funcionarios, carpetas de los alumnos, fotografías, entre otros.

Algunos de estos documentos tienen valor temporal y otros, valor permanente y jamás deberían ser eliminados. Como se dijo anteriormente, los documentos de valor histórico o documental deben ser conservados en el archivo permanente de las instituciones.

Los archivos permanentes de las instituciones escolares constituyen espacios de memoria, depositarios de fuentes producidas y acumuladas en la trayectoria del hacer-pensar pedagógico de lo cotidiano de las escuelas.

La existencia de archivos permanentes (de tercera edad) se justifica, según Bellotto (2010),

[...] por sus sentidos patrimonial e testimonial [...], por motivos de transmisión cultural y con el fin de revisar la construcción/ reconstrucción incesante de las formas de identidad de un grupo social como tal; por otro lado es imprescindible asegurar a los historiadores elementos de cada generación, el modo de pensar y de actuar de sus miembros en su contemporaneidad. (264)

Como está registrado en una de las tesis elaboradas en este periodo, en un primer momento del proceso de organización del archivo: 

El archivo con las fuentes se localizaba en los fondos de la escuela en una pequeña sala. Los documentos tales como actas, informes, memoriales, fichas funcionales de los profesores, oficios recibidos y expedidos, así como otros documentos sueltos estaban encuadernados juntos en los libros de informes; estos libros estaban organizados siguiendo un orden cronológico, comenzando en 1950 e iban solamente hasta 1964. (Braga 2006, 18)

La historia relatada no difiere de otras semejantes en cuanto a que los investigadores, antes de localizar y analizar las fuentes sobre su objeto de indagación, deben poner un mínimo de «orden» en la documentación encontrada, contando para esto con la buena voluntad y la preocupación de algunos administradores interesados por la preservación de la historia de su escuela.

Posteriormente, el archivo ya posibilitaba un acceso mejor, aunque todavía sin catalogación, como lo explicita Rocha (2007): 

Los documentos están archivados en cuatro volúmenes de Libros, producidos por la escuela. En vista de que no existe todavía una catalogación de los documentos, por convención fueron denominados Libro de Informes 1, que contiene correspondencia enviada, relación de profesores, lista de asignaturas, entre otros, y corresponde a las décadas de 1950 a 1960; Libro de Informes 2, que contiene disposiciones internas de 1963 a 1967; Libro de Informes 3, que corresponde al periodo de 1967 a 1976; y el Libro de Eventos, que registra visitas y excursiones de otras escuelas y hacia otras escuelas, eventos sociales, compra de materiales diversos, donaciones recibidas, pero solo referidas al año 1967. (16)

Siete años después del inicio del proyecto, una tesis cuyo objeto de investigación era una asignatura escolar de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado describe cómo la investigadora encontró las fuentes para su investigación en documentos almacenados en los estantes del referido archivo escolar. Lo que puede ser entendido como evidencia de la forma como el archivo escolar fue adquiriendo identidad en el ámbito de dicha escuela y cómo ya no se registró en las investigaciones venideras los tipos de dificultades encontradas en las indagaciones antes ejemplificadas:

La búsqueda de fuentes para la investigación de Historia de la Asignatura Escolar y la participación como colaboradora en la organización del Archivo de la institución escolar referida se convirtieron en una tarea conjunta, pues en la medida en que trabajaba con los documentos de la Escuela Maria Constança, más la conocía y la posesión de este material y el acceso a la lectura anticiparon los datos para mi investigación. (Oliveira 2009, 20-21)

En la búsqueda de documentos históricos en los archivos escolares de otras instituciones de Campo Grande, además de la Escuela Estadual Maria Constança de Barros, Assis (2009) señala la importancia de estos archivos y las dificultades encontradas durante su investigación:

[...] los documentos escolares muestran los relatos indispensables para la investigación y los archivos escolares son lugares importantes de referencia que almacenan documentos fundamentales para la historia de la institución. Sin embargo, muchas instituciones escolares no valoran adecuadamente sus archivos y, por consiguiente, sus documentos. Por la falta de una política de preservación documental, la gran mayoría de documentos acaba por perderse o se descarta. Muchos de estos hechos estuvieron presentes durante esta indagación, restringiendo el acceso algunas veces a las mismas fuentes. (6)

Las dificultades para trabajar con los documentos en una escuela son innumerables. Tratando de enumerarlas por orden de importancia para la investigación histórica, podrían resaltarse:


	
Discontinuidad temporal del documento: estos documentos se caracterizan por ser antiguos y estar muchas veces dispersos e incluso abandonados, pasando por modos de uso diversificados a lo largo de los años; pueden haber sido importantes en una época y una administración y en otras no, siendo guardados o descartados de vez en cuando, provocando un hiato entre un periodo y otro, en la medida en que fue siendo acumulado por una institución de enseñanza.


	
Deterioro físico del documento: dependiendo de la edad del documento, el material utilizado para registro ya se encuentra deteriorado, con rasgaduras, páginas borradas por la tinta tenue de la impresión gráfica, problemas de legibilidad por ser manuscrito o dactilografiado en este caso existen tachones, pues al borrar una página dactilografiada se dejan marcas. La calidad del papel es otro factor a tener en cuenta; muchos documentos fueron escritos en papel de seda, extremadamente frágiles para resistir el tiempo, cambios de lugar y consultas. Las transformaciones que el área gráfica sufrió con la diseminación de la informática aliviaría este tipo de problemas en cuanto a la preservación de los documentos.


	
Condiciones de almacenamiento no adecuadas: si manejamos documentos antiguos y en desuso, consideramos el asunto de la acumulación de volumen a lo largo del tiempo y, por lo tanto, la necesidad de un espacio físico destinado al almacenamiento. Encontrar un espacio exclusivamente para los documentos escolares antiguos es algo que pasa por cuestiones administrativas e incluso políticas públicas de preservación de patrimonio, ya que la prioridad en el espacio escolar es acomodar a los alumnos en los salones de clase. No solo hay que prestar atención al hecho de tener este lugar para el acondicionamiento del acervo, sino también al tipo de lugar, la calidad del espacio físico que debe tener condiciones propias de control de humedad, temperatura, muebles mínimamente adecuados y carpetas adecuadas para el tipo de acervo que se tiene en el establecimiento escolar.




Los tres problemas señalados muestran la importancia de la fuente documental en la tarea investigativa. Incluso si el estado físico del documento no es óptimo y es difícil de comprender, o si no es totalmente legible, encontrarse con el documento y tenerlo en las manos para realizar la operación historiográfica constituye el principal acontecimiento de la investigación. Por ello, la preservación física de la fuente es fundamental para el trabajo del historiador.

La intensificación de las investigaciones en historia de la educación brasileña que atrajo los ojos de los investigadores hacia las instituciones escolares, sobre todo en estos últimos quince años, despertó en ellos la necesidad de organizar los archivos escolares. Las prácticas de investigación y la frecuencia de los investigadores en las instituciones escolares en busca de fuentes, sobre todo las que se dieron con grupos escolares a mediados del siglo XX, hicieron que los directores de las escuelas vieran con otros ojos el lugar donde quedaban los documentos escolares en desuso. Es decir, un conjunto de documentos, vistos como simples «papeles viejos» y considerados por la comunidad escolar como «archivo muerto», por no despertar ningún interés institucional al no tener una función en los procesos actuales de la administración escolar, fueron adquiriendo un nuevo sentido relacionado con la identidad misma de la escuela.

Organización del archivo de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado

Con la aprobación del proyecto «Tiempo de ciudad, lugar de escuela», por el CNPq (Pessanha y Gatti 2012), cuyo objetivo general era realizar un estudio comparativo sobre la cultura escolar de instituciones escolares «ejemplares» construidas en el proceso de urbanización y modernización de las ciudades brasileñas en el periodo de 1880 a 1970, se inició el proceso de selección, catalogación y digitalización del acervo documental.

Los conceptos de cultura escolar, las relaciones entre los procesos de escolarización y urbanización, y la explicitación de la expresión «escuelas ejemplares» articularon las acciones de investigación realizadas, en un cuidadoso proceso de objetivación, tomando las hipótesis y categorías de análisis como formas de acceso al conjunto de evidencias obtenidas en pos de la construcción de las interpretaciones y comparaciones exigidas por la propuesta de investigación.

No sería posible transformar los documentos en fuentes y luego apropiarse de ellas si no hubiera un ordenamiento mínimo en forma de archivo para las actividades de triar, inventariar y catalogar, de modo que pudiera ser útil para investigaciones en ese momento o en el futuro. Ante esta realidad, en primer lugar, fue necesario organizar el espacio de almacenamiento para proceder después al ordenamiento de los documentos.

Por ser una escuela considerada importante en la historia de la educación del sur de Mato Grosso, muchos investigadores buscan en su archivo fuentes para sus indagaciones, haciendo del proceso de organización, inventario y catalogación del archivo casi una «tarea de Sísifo». Por ello, el equipo de investigadores de este proyecto solicitó y obtuvo de la Secretaría de Estado de Educación la acreditación para realizar el trabajo de selección, catalogación y digitalización del archivo de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado, lo que garantizaba la prioridad de acceso a estos documentos hasta completar el proceso de catalogación.

No obstante, la optimización de estas acciones depende de la integridad e integración de acervos documentales, del rescate y el procesamiento técnico de los documentos, acompañados de la divulgación de las informaciones contenidas en ellos función primordial de los archivos permanentes, lo que justifica la organización de los documentos localizados en el archivo de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado, en Campo Grande/MS.

Durante el proceso de selección fueron localizados e inventariados documentos antiguos y nuevos producidos desde 1939, siendo el documento más antiguo el Acta de instalación del Gimnasio Estadual del Liceo Campograndense en 1939. Entre los tipos de documentos inventariados se destacan: Libro de Registro de Nombramientos y Licencias; Libro de Actas de los Exámenes de Admisión; Vida Escolar de Profesores; Registro de Medidas de los Alumnos; Cuaderno de Protocolo; Libro de Matrícula; Boletín General de los Exámenes de Admisión; Boletín de Frecuencia; Boletín de Prueba Final; Informe de Inspección Previa; Libro de Actas de Congregación del Liceo; Libro de Registro de Notas y Faltas; Libro de Mitad del año 1942; Boletín General de la 1a serie de 1943 y de la 2a serie de 1945; Libro de Registro de Correspondencia; Libro de Inscripción de Examen de Admisión; Acta de Prueba Oral; Libro de Disposiciones; Libro de Compromiso; Libro de Inscripción y Resultados de Concurso; Libro de Sucesos; Libro de Nombramientos de Profesores; Censo de Profesores; Diarios de Clase y Libros de Materias.

En el proceso de catalogación se utilizó el aplicativo de Office Access® para el manejo de un banco de datos denominado Catalogación. Estaba formado por las siguientes categorías: título, fecha (del documento), origen, contenido, descripción técnica, condición de acervo, descriptores, otros. En total se generaron 106 fichas. Sin embargo, a pesar del enorme ahorro que se dio por la utilización de este aplicativo, este no resultó útil para las indagaciones y se dejó de lado.

Después de una interrupción en el proceso de recolección e inventario debido a cambios en la dirección de la escuela, los documentos fueron transferidos a una pequeña sala, al lado de la cafetería, donde fueron almacenados de forma inadecuada y sin ninguna organización.

Consciente de la precariedad de este «almacenamiento», el equipo decidió utilizar el recurso de la digitalización para preservar estas fuentes y facilitar el acceso a los investigadores. El proceso de digitalización y edición fue coordinado por una bibliotecaria, miembro del equipo; se adquirieron los equipos necesarios: una máquina fotográfica digital, una mesa estativa con iluminación y se contrató una fotógrafa.

Hasta el año 2010 se habían localizado, seleccionado, descrito, digitalizado y grabado en DVD 9.423 páginas de documentos relativos a la historia de la escuela desde el decreto que la creó en 1938.

Al comienzo del periodo de digitalización, los documentos estaban ubicados en cajas de archivos que contenían varios libros y se digitalizaron en la secuencia en que se encontraban en el archivo de la escuela.

Con el fin de facilitar la localización de los documentos por parte de los investigadores, cada documento recibió un título teniendo en cuenta: la actividad que lo generó en el ejercicio de su función administrativa o legal, la fecha cronológica y el nombre del órgano productor, o sea, la escuela en sus diferentes denominaciones.

Después de la digitalización de los documentos se llevó a cabo la organización del material por medio de programas específicos de diagramación, edición electrónica y disposición en cuatro DVD. En los DVD los documentos se denominaron Libros y se organizaron bajo el título Cajas (Pessanha y Assis 2011) (figura 1).

Las copias de estos  DVD se pusieron a disposición de la escuela analizada, de las secretarías de Educación del Estado y del municipio y, posteriormente, se subieron a la página del Observatorio de Cultura Escolar (OCE){4}.
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En 2007, con la responsabilidad de dar una contraprestación a la comunidad escolar, se organizó un evento en la Escuela Estadual Maria Constança de Barros Machado, que contó, entre otras actividades culturales, con una exposición de fotografías y documentos encontrados en el archivo de la escuela, y de las tesis cuyo objeto de estudio fue la institución escolar. En esta exposición, los alumnos, profesores y funcionarios en general pudieron ver la materialización de las investigaciones, la importancia de haber guardado dicho acervo y, principalmente, entender la función de un archivo histórico escolar.

Además del esfuerzo de investigar una escuela y organizar su acervo documental, también existe la necesidad y es nuestra intención realizarlo de reunir esfuerzos de la misma comunidad escolar, de los «diferentes agentes de las prácticas escolares» (Moraes et ál. 2005), como directores, profesores, funcionarios y alumnos, con el objetivo de despertar el interés por la preservación de la memoria histórica de la escuela, dando origen a la comprensión y el interés por el conocimiento histórico.

La preservación de dicho patrimonio histórico y cultural podría tener significado para la comunidad alrededor de la escuela y, en un sentido más amplio, podría contribuir a la concientización de la necesidad de una política de preservación patrimonial con miras a alcanzar otros establecimientos de enseñanza.

Finalmente, después de una trayectoria iniciada en 2002, es posible hablar de un archivo escolar de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado, que almacena fuentes históricas y que, a pesar de contar con el apoyo de la dirección pero sin la participación de alumnos, siguió siendo un proyecto exclusivamente académico, ligado a una línea de investigación del Programa de Posgrado en Educación de UFMS. El acervo de los documentos reunidos en este archivo escolar, al que se tiene acceso como objeto de investigación y como fuente histórica, contribuyó a la formulación de investigaciones que dieron origen a catorce productos académicos directos, de los cuales doce son tesis de maestría y dos son tesis de doctorado.

La escritura de la historia de las asignaturas escolares a partir de las fuentes localizadas en los archivos escolares

Escribir la historia de una determinada asignatura escolar constituyó el objetivo de la mayoría de las investigaciones realizadas por el grupo de investigadores de OCE, teniendo como locus la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado. La variedad de fuentes localizadas en el archivo de la escuela y el entrecruzamiento de los datos allí obtenidos fueron fundamentales para esta tarea, y fueron complementados, en la mayoría de los casos, con entrevistas a los alumnos, exalumnos, profesores y exprofesores.

Fue precisamente este camino el que permitió la escritura. La tabla 2, explicita los documentos utilizados como fuentes para cada una de las investigaciones sobre HAE, realizadas en la escuela estudiada.

La organización del archivo parece haber ayudado a los investigadores más recientes, toda vez que lograron localizar y utilizar una fuente de documentación tan específica como los puntos de prueba. Si bien las primeras indagaciones «enfrentaban» la documentación con el objetivo de conocer la historia de la escuela, las investigaciones posteriores ya partían de conocimientos acumulados y se centraban en las especificidades de la asignatura estudiada.

Una lectura atenta del cuadro permite hacer algunas deducciones sobre la  HAE almacenada en los archivos de la escuela de acuerdo con cada tipo de fuente utilizada:

En la reglamentación interna de la escuela

Todas las investigaciones acudieron como fuente prioritaria a la documentación que identificamos como reglamentación interna de la escuela: libros de actas, oficios, reglamentos, disposiciones, informes y libros de sucesos. Este material, actualmente digitalizado y disponible en DVD, suministró las primeras pistas para la reconstitución de la historia de cada asignatura. De esta manera, cada investigador rastreó la inclusión y exclusión de asignaturas, alteraciones de nomenclatura y carga horaria, libros didácticos recomendados, profesores que las ejercían e incluso polémicas, como el caso de la discusión sobre la exclusión de las asignaturas de Latín (Braga 2005) y Español (Morais 2007).
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En los libros didácticos

En busca de respuestas para el interrogante básico de Chervel (1990) sobre el funcionamiento de cada asignatura y sobre el interrogante de Goodson (1995) acerca de la relación entre el currículo prescrito y el realizado, la fuente más frecuente fueron los libros didácticos. Localizadas las listas en la reglamentación interna de la escuela, los investigadores analizaron cada uno de los libros indicados en los periodos estudiados. Llama la atención que las investigaciones sobre las asignaturas Música y Educación física fueran las únicas que no utilizaban libros didácticos como fuente, lo que a primera vista podría indicar una carencia del archivo y puede atribuirse a las especificidades de las asignaturas: son asignaturas más identificadas con actividades que con trabajo intelectual. Esto muestra que las características de cada asignatura conforman el tipo de fuente necesario para escribir su historia.

Los libros didácticos de Latín, cuya lista fue encontrada en una de las actas de reunión de los profesores, le permitieron a Braga (2006) describir el funcionamiento de la asignatura Latín, almacenada en estas fuentes, y deducir que el objetivo general de esta asignatura, en la década de 1940, consistía en facilitar al educando la integración a través del estudio de textos de larga tradición y de la lengua latina, concebida como soporte necesario para la comunicación, la persuasión y el pensamiento (67). Este objetivo, según el mismo autor, se inscribe en la tendencia hegemónica de la época, relacionada con las humanidades mediante la práctica de los textos y de los autores; por el contacto con las civilizaciones fundadoras, a través del ejercicio de la traducción, de la imitación y de la composición, se adquiría el gusto, el sentido crítico, la capacidad del juicio personal y el arte de expresarse oralmente y por escrito, conforme a las normas recibidas (Chervel y Compère 1999). Los contenidos explicitados en los libros analizados son coherentes con este objetivo: contenidos gramaticales articulados a ejercicios sistemáticos y frecuentes de lectura, traducción, versión, conversación, estudio del vocabulario, comentarios y explicaciones no solo sobre hechos gramaticales, sino también sobre el conocimiento de la civilización romana.

Fueron estos libros los que dieron soporte a otra conclusión del autor: que la lengua portuguesa tiene un papel relevante en la metodología de la enseñanza del Latín, especialmente en los dos volúmenes de la Ars Latina, en la que todas las lecciones están organizadas, inicialmente, en torno a dos ejes: la «parte latina» y la «parte portuguesa», compuestas de oraciones sueltas y textos cortos en las dos lenguas. Los autores incluso remiten a los lectores a la Gramática Expositiva. Curso Superior, del filólogo brasileño Eduardo Carlos Pereira (2005, 68) y a la Nomenclatura Gramatical Brasileña (NGB).

Según los indicios del funcionamiento de la asignatura Lengua inglesa, localizados en los libros didácticos y en los diarios de clase, hasta la década de 1970 los libros eran escogidos por los profesores y, aunque obligatorios, no ocupaban un lugar central en las prácticas escolares, según una de las exprofesoras entrevistadas (Rahe 2006).

Estos libros reflejan claramente los cambios en la finalidad de la enseñanza y los objetivos de la asignatura Lengua extranjera (Rahe 2006). En la década de 1960, por ejemplo, el libro utilizado (Inglês para o colégio, de Harold Howard Binns) incluye lecturas sobre la historia de la civilización y de la cultura en los países de lengua inglesa, además de contener poemas y fragmentos de libros de autores ingleses, estadounidenses y neozelandeses, una tendencia más humanística que va siendo sustituida en las décadas siguientes por una visión más pragmática. En las décadas de 1980 y 1960, el libro utilizado fue A New Time for English, de Amadeu Marques, cuyos objetivos son, entre otros, hacer que el alumno participe en diálogos simples, emplee correctamente las estructuras aprendidas, lea textos cortos, comprenda textos simples y comprenda «la relevancia del conocimiento de la lengua como instrumento de comunicación que le permitirá desenvolverse cultural y profesionalmente» (Rahe 2006, 91).

En los diarios de clase

El recurso al diario de clase como fuente fue usado por Campos (2004) para responder al objetivo de analizar la inclusión de los contenidos de Música en la asignatura Educación artística. En los 124 diarios analizados por la autora no se encontró ningún contenido musical en 30% de ellos, lo que lleva a la conclusión de que es más razonable afirmar que las artes plásticas y las artes escénicas fueron prioritariamente administradas y practicadas en el contexto de la Educación artística, aventajando a las actividades musicales.

Rahe (2006, 85) entrevistó profesores que afirmaron que percibían una alteración en el prestigio que los alumnos atribuyen a la asignatura por influencia de los cambios constantes en la legislación que la hacían obligatoria o simplemente la recomendaban. Analizando los diarios de clase, la autora localizó indicios de esta alteración en la carga horaria destinada a la asignatura en relación con las otras asignaturas de mayor prestigio como Matemáticas, Física y Química: El promedio es de noventa minutos semanales, dos clases por semana, pero en el periodo de 2001 a 2003, como pudo verificar en los diarios de clase, en la escuela Maria Constança la carga horaria fue reducida a 50 minutos, o sea, una clase semanal en virtud de los proyectos.

Esta misma fuente permitió la identificación del método audiolingual como el método utilizado, según los registros, el cual se centra en los patrones estruturales de la gramática, definidos lingüísticamente (Rahe 2006, 86).

En los puntos de prueba

Hurgando en los «papeles viejos», todavía en la fase de organización inicial del archivo, Oliveira (2009) se topó con una fuente nada común: los puntos de prueba. Según la autora, estos conformaban la masa documental más consistente respecto de la asignatura escolar Francés del Colegio Estadual, prácticas y contenidos enseñados en las series 1.a, 2.a, 3.a y 4.a del gimnasio, todavía existente en el Archivo de la Escuela Maria Constança. Además, su buen almacenamiento y estado de conservación, dispuesto en un periodo secuencial de 1942 a 1947, permitieron la escritura de la historia de la disciplina escolar Francés en dicha escuela.

Fue necesario crear procedimientos para organizar este material antes de analizarlo como fuente para la HAE. La autora elaboró un cuadro de contenidos (por serie, profesor y año lectivo), un cuadro de enunciados (por serie, profesor y año lectivo), un cuadro de ejercicios (por serie, profesor y año lectivo) y un cuadro de temas de ejercicios. Este cuadro se constituyó en la línea de tiempo de la historia de la disciplina escolar Francés en la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado, lo que le otorgó carácter original a la tesis.

Consideraciones finales

Recordando a Chervel (1990), los archivos de las escuelas contienen millones de páginas escritas que pueden revelar una historia todavía no contada ni analizada, inclusive y principalmente, sobre la historia de las asignaturas escolares productos de la escuela. Este texto procuró evidenciarlo exactamente como si esto fuera posible en una escuela específica.

No obstante, para escribir esta historia a partir de estos archivos es necesario recordar que la inercia de los documentos en él almacenados solo puede romperse a partir de las preguntas de las investigaciones realizadas. Para formularlas, el investigador debe conocer las características específicas tanto de la historia de la asignatura en cuestión como de la escuela que la produjo. Si en algunos casos fue posible identificar a los profesores de las asignaturas, su historia y su formación (Braga 2005; Oliveira 2009; Rahe 2006), en otros se requiere relativizar esta información cuando se encuentra un profesor que enseñó muchas asignaturas en una determinada escuela (Morais 2007). Como advierte Julia (2001), es necesario recontextualizar las fuentes tanto en un proceso de cotejo con otras fuentes primarias como con informaciones provenientes de otro tipo de fuente, como las entrevistas.

En caso de que en la escuela no se haya creado un archivo histórico, o mejor, si todavía no se sabe que en dicho establecimiento escolar se guarda la historia a partir de un acervo documental, difícilmente existirá un espacio físico y un tratamiento adecuado de este.

En el caso de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado, el archivo se encuentra actualmente organizado, con gran parte de los documentos digitalizados y accesibles. En el transcurso de este proceso, se concluye que la alianza con la escuela es una estrategia fundamental para realizar la tarea de organizar el archivo y facilitar el acceso a la información almacenada mediante la utilización de las tecnologías digitales, lo cual posibilita la escritura de la historia de otras asignaturas escolares.

Aunque los avances hayan sido significativos, todavía hay un largo camino por recorrer para que el archivo escolar de la Escuela Estadual Maria Constança Barros Machado se convierta en un Archivo Escolar, independientemente de este equipo, es decir, un espacio permanente en el que los investigadores transformen los documentos organizados y accesibles en fuentes donde puedan encontrar respuestas a sus preguntas de investigación. Todavía es necesario transformar el espacio existente en un ambiente saludable para el investigador y, principalmente, que continúe la implantación tecnológica iniciada con el proyecto de la digitalización de las fotografías, sin perder de vista las dos funciones principales de un archivo histórico escolar: preservación del acervo y poner a disposición de la comunidad en general la memoria histórica de una institución escolar.
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Notas introductorias

La investigación en historia de la educación, considerada como objeto de estudio, está determinada por la perspectiva de la escritura de una historia curricular, a partir de una versión muy particular, que transita entre los análisis de documentos curriculares oficiales, publicados en los periodos de 1979 y 1999, y documentos curriculares locales del periodo de 1998 a 2008, estableciendo relaciones y correlaciones con el fin de recuperar los estudios comparados como un método de investigación.

La perspectiva de la escritura de una historia curricular está delineada, de un lado, por un proceso que admite una lógica de deconstrucción, con la introducción de sucesivos discursos, de sociedad, de procesos de escolarización, de enseñanza y aprendizaje como una táctica de control pedagógico. De otro lado, por una aproximación a las expresiones de la cultura escolar, materializada en el conjunto de las normas que definen los conocimientos por enseñar y las conductas por inculcar, presentes en cualquier proyecto curricular, por medio de lo que se pretende (expectativas e intenciones curriculares) así como lo que ocurre y donde tiene lugar (realidad curricular).

Ya sea que se trate de los periodos como espacios y tiempos de proyecciones de la (re)invención de los principios de una escuela justa, entendida como objeto de un nuevo contrato educativo (sociedad y gobierno) que asume formas para incluir «a todos», específicamente, a los alumnos con deficiencias; o ya sea que se trate de los documentos curriculares, como fuente, estos son leídos como un conjunto de medios, objetos y artefactos que fueron/son elaborados específicamente para facilitar el desarrollo de los procesos educativos en las escuelas y en los salones de clase. Se agrega a dicha aprehensión el «lugar» que estos ocupan en el espacio de los estudios curriculares, porque se diferencian de otro tipo de materiales al ser diseñados para cumplir funciones determinadas por la difusión y el desarrollo práctico de los procesos de enseñanzaaprendizaje{2} en un proyecto curricular determinado de una red de enseñanza, también determinada.

En este sentido, siguiendo una perspectiva crítica, hay una repercusión muy directa en los patrones de implementación de ese nuevo contrato y de difusión del conocimiento necesario para ello, en la medida en que afectan la producción y diseminación de las prácticas educativas.

Por lo tanto, partimos de la premisa de que los estudios comparados permiten recuperar los aspectos macrosociales y las dimensiones microescolares donde el currículo se materializa. Además, reducimos nuestro análisis a los límites impuestos en este texto: la escritura de la historia curricular en los documentos curriculares oficiales, publicados en los periodos de 1979 y 1999. Así, acudimos a los datos recolectados, al análisis de bibliografía y de diferentes pruebas metodológicas e históricas de los estudios comparados, en los campos de la historia, la educación y de la historia de la educación, pasando por la política y la historia curriculares.

Por otra parte, esta investigación está orientada por la explicitación de los fundamentos, de la selección de las áreas de comparación de los procedimientos investigativos que tomaron forma en este escrito, como campo de la elección y aplicación del estudio histórico-comparado como método de investigación. Al elegir los fundamentos, las áreas y los procedimientos, tratamos de analizar las diferencias y las semejanzas, de explorarlas al máximo para descubrir cómo se expresan, de rastrear los contenidos de las informaciones en el contexto donde se presentan, de contextualizarlas, es decir, de establecer relaciones con las distintas situaciones en que fue/es producida una historia curricular.

Fundamentos teóricos: del contexto de los estudios comparados

La reaparición de los estudios comparados, durante la última década del siglo XX, en el medio académico y en las investigaciones en historia de la educación, con diferentes propósitos y aproximaciones teórico-metodológicas, nos ha llevado a plantear interrogantes desde la producción de generalizaciones y singularidades, en la perspectiva de mejorar los sistemas educativos, hasta privilegiar los datos estructurales, como un esfuerzo para encontrar el método.

En la producción determinada por la perspectiva de mejorar los sistemas educativos, Hans (1961) registra que este estudio solo sería posible después de la afirmación de la concepción de «Estado nacional» y de la comprensión de las diferencias de valores existentes en las más diversas constituciones sociales, culturales, geográficas y de disposiciones normativas. En cuanto a privilegiar los datos estructurales, Bereday (1968) señala que el estudio comparado no es un método simple sino una ciencia «cuyo objeto es hacer patentes las semejanzas y diferencias de los sistemas educativos» (12) [traducción de la autora],

Para Malet (2004), estos estudios se desarrollan como una reacción contra:


	
Las condiciones objetivas y cerradas de los fenómenos educativos y culturales que el funcionalismo tiende a promover.


	
Las perspectivas de evolucionismo social que, cegadas por una concepción continuista de la historia y una aproximación pragmática a los hechos educativos, tiende a descuidar los procesos de cambio social.


	
El consensualismo que impide la tarea científica de cuestionar sus fines o que constituye el mejor medio de eludirlos, sobre todo cuando los espacios de intervención superan las fronteras nacionales (1311).






En el contexto actual la perspectiva parece incidir sobre diferentes unidades y objetos, determinados por la cultura y el discurso, lo que para Schriewer (2009) suministra al análisis la condición de 

transformarse en argumento explicativo en la medida en que este logra identificar por medio de reconstrucciones conceptualmente informadas, soluciones a problemas históricamente realizados como concreciones particulares de aquello que en los diferentes escenarios o configuraciones socioculturales es estructuralmente posible (95).

Para comprender la perspectiva de esta forma, hemos asistido a un proceso de construcción de configuraciones que ponen de presente la perspectiva de entrecruzamiento entre teorías del conflicto y del consenso, aproximaciones descriptivas y conceptuales (cf. Nòvoa 2009), teoría de la reflexión ligada a la reforma y teoría científica ligada a la comprensión de las diferencias entre sistemas educativos (Madeira 2009), y/o diferencias y semejanzas en la búsqueda del sentido en los procesos educativos (Ferreira 2009).

Así las cosas, lo que parece más significativo en este proceso es la capacidad del estudio comparado para constituir una pluralidad de perspectivas, aproximaciones y metodologías, al mismo tiempo que señala los límites para comprender los hechos o los fenómenos educativos que compara, presentándose como un importante instrumento de conocimiento y de análisis de la realidad educativa.

En este contexto, el diálogo con las humanidades y las ciencias sociales ha vuelto ineficiente la propuesta de cualquier estudio que no considere, en la explicación de cualquier hecho o fenómeno educativo, las relaciones con las convicciones políticas, económicas y/o filosóficas de la sociedad en que se inscribe, así como tampoco tiene sentido comparar los cambios educativos sin un análisis mínimo sobre el sentido histórico del periodo en que estos se presentan.

Según Popkewitz (1998), estamos ante una nueva epistemología del conocimiento, de cuño sociohistórico, que define perspectivas de indagación, centradas no solo en la materialidad de los hechos educativos, sino también en los mercados simbólicos que los describen, interpretan y localizan en un espacio-tiempo determinado.

Desde el punto de vista teórico-metodológico, la «reconstrucción» de un pasado ligado a la educación nos remite, particularmente, a la historia de la Educación Comparada. Esta historia se puede examinar y rastrear a partir de una historia demográfica, convertida en un tipo de historia social que repiensa el materialismo histórico en sus nociones de «infraestructura» y «superestructura»; pasando por una historia de la cultura material, que está dedicada al estudio de los objetos materiales en su interacción con los aspectos más concretos de la vida, correlacionándolos en sus usos y apropiaciones sociales; y, finalmente, por una historia de las mentalidades, empleada en la elección de un rasgo privilegiado y en la aproximación extensiva de las fuentes, como aporte para ampliar la concepción documental.

Este movimiento de la Historia de la Educación Comparada nos sitúa ante procedimientos de indagación caracterizados, de un lado, por la identificación y análisis de cuestiones educativas definidas por la pertenencia geográfica, pero en el sentido de una interacción con ciertos mercados simbólicos. De otro lado, están determinados por la aprehensión de los espacio-tiempos educativos, impresos por medio de las regulaciones económicas y políticas que atraviesan las fronteras de los diferentes Estados y países.

En relación con el mercado simbólico, entendido como aquel que designa determinados espacios habitados por múltiples voces que confluyen, encontramos los documentos como fuentes y las fuentes como documentos, que testimonian una producción social de los sentidos, por lo que se requiere considerar la polifonía, la polisemia, el contexto, la confluencia discursiva y posicional, el habitus y lugares de interlocuciones. Por lo tanto, se trata de un mercado habitado por grupos que producen y/o hacen circular discursos.

Lo que se desea, en última instancia, es la posibilidad de «hacer ver y hacer creer» como parte de la construcción de la realidad, o mejor, del poder simbólico (Bourdieu 1989). Parte de esta construcción, en los límites del ejercicio de la escritura de una historia curricular, está delineada por la premisa de que los documentos curriculares son inductores, o mejor, reforzadores de las expectativas en relación con la cultura, la educación y las prácticas sociales que la sociedad quiere difundir en la escuela.

En este sentido, acudimos a la teoría del currículo, o mejor, a una teoría de la educación que engloba lo que ocurre en los salones de clase y en la escuela, y presupone una institución escolar como lugar específico de transmisión de conocimientos y adquisición de hábitos y capacidades. Según Forquin (1993), los estudios sobre currículo y teoría del currículo, que tratan principalmente los procesos de enseñanza, organización, y legitimación y transmisión de contenidos son un campo que contribuye significativamente a las reflexiones sobre la relación escuela-cultura y sus implicaciones.

Áreas de comparación: recorrido metodológico

Las áreas de comparación, seleccionadas para determinar su configuración, están íntimamente ligadas al movimiento de organización de la escolaridad. Dichas áreas, en este estudio, no se limitan a la descripción sino que intentan exponer argumentos relacionados con los conceptos teóricos, hipótesis o modelos explicativos, por medio de los cuales decidimos establecer la comparabilidad entre los movimientos antes referidos, observados en los documentos. Para construir mejor esta observación, listamos algunas preguntas orientadoras:


	
¿Cuáles son los temas más focalizados en la organización del proceso de escolaridad?


	
¿Qué aspectos y dimensiones de estos temas vienen siendo destacados y privilegiados?




Para encontrar respuestas a estas preguntas desarrollamos procedimientos de categorización y análisis de los temas identificados, con el fin de revelar los múltiples enfoques y perspectivas presentes en los documentos estudiados. Entre estos destacamos el espacio y el tiempo escolares, como áreas intrínsecas a la producción de una identidad esencializada de la deficiencia en la escolaridad.

La primera de las tareas, organizada por el procedimiento de categorización, es el examen de las informaciones disponibles en los documentos curriculares sobre el espacio y el tiempo. Para ello, el ejercicio principal sería rastrear las condiciones de producción de espacio y de tiempo escolar como área de comparación, lo que requiere entenderlos como no limitados a una serie de hechos observables, sino idealizados de forma elaborada, según la cual en la acción de comparación es posible detectar modelos de explicación.

Es importante resaltar que el fundamento de la categorización del espacio y el tiempo se alimenta de las condiciones del entrecruzamiento contingente entre ellos y del contexto del proceso de distribución de conocimiento, que caracteriza el objeto de los documentos curriculares. Estos documentos residen, desde un punto de vista «inmanente», en relación con el conocimiento en cuanto experiencia y, desde un punto de vista «trascendente», en relación con el espacio y tiempo como áreas.

Tomándolos como perspectivas indisociables, en términos metodológicos, el espacio y el tiempo se traducen por la «yuxtaposición» en relación con sus contenidos, al mismo tiempo que retratan una especie de «complicidad» con las orientaciones didácticas. Lo que parece estar en juego entre la yuxtaposición y la complicidad es el carácter estrictamente ideológico de las áreas; al desempeñar una tarea de legitimación, puede ser utilizada como instrumento conceptual para una reflexión analítica que problematiza sus propios estatutos.

En lo que respecta al análisis de las áreas aludidas, acudimos al apoyo de los estudios realizados sobre el tema. Dichos estudios permitirán, fundamentalmente, superar la supuesta incompatibilidad entre el universalismo de las áreas espacio-tiempo, identificadas en la forma escolar y que se consideran etnocéntricas por definición, en cuanto son productos metodológicos de una experiencia histórico-social particular, de la institucionalización de la escuela y de un relativismo cultural que pretende ser imparcial y las identifica como categorías histórica y socialmente específicas.

El espacio ayuda a describir y analizar que la arquitectura de las escuelas, de los salones de clase, contiene un programa de educación, una pauta que les proporciona a los individuos experiencias culturales y escolares con objetivos implícitos. Para Escolano Benito (2000), el estudio del espacio escolar incorpora símbolos y signos que aseguran una identidad inequívoca y que transmite determinados mensajes de significado común para las personas de la escuela, por lo tanto,

[...] la codificación del lenguaje de la arquitectura escolar ha dado origen a toda una serie de invariantes que pueden ser analizadas como un texto que transmite imágenes de firmeza, orden, armonía, seguridad, belleza [...]. Estas invariantes pueden adoptar diferentes estilos, pero como sistema constituye todo un discurso con sentido. (23) [traducción de la autora]

Sobre el espacio escolar, Viñao Frago (1998) afirma que habría dos análisis posibles: el primero focaliza el espacio escolar como lugar, es decir, analiza la escuela como un lugar donde ocurre el acto pedagógico, con todas las implicaciones posibles, de la estructura del predio escolar, de la extensión de su terreno, etc. El segundo análisis necesario para la comprensión del espacio escolar está relacionado con su comprensión como territorio, o sea, sus relaciones con todo lo que lo circunscribe, con otros espacios próximos, con los usos que se hace de su geografía.

El espacio escolar, desde la perspectiva del área de comparación, traduce manifestaciones no solamente de idearios de la organización pedagógica, sino también contenidos de cultura y diversos signos estéticos, sociales e ideológicos.

En esta misma perspectiva, consideramos el tiempo como otra variable de esta traducción, asociada al espacio, pues se apodera de él y le otorga identidad: «Los marcos temporales son algo más que una pequeña contingencia que inhibe o facilita la actividad de la escuela, toda vez que condicionan representaciones y percepciones de los espacios, y también su planificación y sus usos» (Hargreaves 1998, 107).

Sin duda, los tiempos escolares son múltiples y, conjuntamente con la ordenación del espacio, toman parte en la cultura escolar. La organización rítmica de la vida escolar se expresa en el transcurso y la rutina cotidiana, en la duración, las alternancias, continuidades y discontinuidades de las actividades, originadas en los distintos contextos y en las secuencias y compases de las relaciones y de las prácticas escolares.

Al expresarse en las regulaciones y las orientaciones de enseñanza, el tiempo escolar se impone a los profesores y a las escuelas y, seguramente, a las familias, convirtiéndose en el sostenimiento de la calidad de lo aprendido por los individuos.

De esta forma, el tiempo y el espacio, como áreas de comparación, son portadores de una crítica propia, de una lógica social que los transforma en un lugar donde se manifiestan las intenciones humanas. Es exactamente esta lógica la que los define como objetos curriculares que deben ser analizados de acuerdo con las transformaciones que se materializan en el interior del proceso de escolarización y escolaridad.

Sobre los procedimientos investigativos del espacio y el tiempo en la escritura de una historia curricular

El carácter procedimental de la comparación de las áreas escogidas está inmerso, por una parte, en la búsqueda de las semejanzas y diferencias expresadas en los documentos seleccionados y, por otra, en las dinámicas en funcionamiento a partir de las transformaciones discursivas de las condiciones de escolarización y escolaridad, superando la simple descripción.

El documento de finales de la década de 1970 instituyó el currículo como propuesta definida para las áreas de discapacidad (mental, visual, auditiva, física y superdotación) en términos nacionales y fue difundido de modo estandarizado en todas las regiones y escuelas, con el fin de salvaguardar la legitimidad normativa y la racionalidad técnica en el proceso de desarrollo curricular. Cabe resaltar que este documento se desarrolló con base en cinco áreas de discapacidad (mental, auditiva, visual, física e superdotación) y expresó una comprensión de la educación integradora{3}, en la cual el entrenamiento, la recuperación y la adaptación de los discapacitados configurarían, en cuanto fuese posible, la oportunidad de acceso al sistema común de enseñanza.

Para la concreción de este currículo, ausente en la idea de adaptación curricular, predominó la concepción de que los individuos pertenecientes a grupos bio-socio-culturales apartados de la cultura escolar clásica y de la «cultura patrón» deberían ubicarse en grupos especiales para trabajar en los déficits que presentaban y, por ello, las respuestas curriculares, en esta concepción teórico-ideológica, se concretaron en la creación de redes escolares o de clases distintas.

Los documentos de la década de 1990 fueron construcciones en respuesta al movimiento conocido como «escuela para todos» (según la Declaración de Jontiem, de 1990). El Ministerio de Educación y Cultura (MEC, por sus siglas en portugués) publicó en 1998 los Parámetros Curriculares Nacionales a modo de orientación y que expresan el currículo nacional (en la forma prescriptiva de un currículo oficial). Uno de los criterios que los justificaban era la adopción de una estructura general de disciplinas y de sus respectivos contenidos, y no su contextualización. Posteriormente, la Secretaría de Educación Especial (SEESp, por sus siglas en portugués) publicó en 1999 el documento curricular con el fin de asegurar la escolarización de los discapacitados, titulado Parámetros Curriculares Nacionales (PCN) - Adaptaciones curriculares.

En el caso de la escuela inclusiva, entendemos que la propuesta de currículos ha sido una característica destacada. En el ejercicio de proponer algo que debe seguirse, el currículo se entiende como un objeto manipulable, aprehensible, cuantificable y relativamente estable, y que por ello cambia, se amolda y se fija de forma controlada.

Ante esta situación, era factible que se realizase la adaptación del currículo regular, cuando fuese necesario, para hacerlo apropiado a las peculiaridades de los alumnos con necesidades especiales. No un nuevo currículo, sino un currículo dinámico, alterable, con posibilidad de ampliación, para que atendiera realmente a todos los alumnos.

Este formato de currículo sostenía que a todos, independientemente de sus orígenes y experiencias de vida, debería ofrecerse los mismos recorridos curriculares, de modo que se lograsen los mismos fines, optando por respuestas uniformes, estructuradas en el conocimiento considerado universal; por ello, un currículo organizado en este enfoque teórico-ideológico ofrecería a todos los alumnos el mismo tipo de recorridos curriculares, de métodos y de materiales, en una actitud de homogeneización y de asimilación.

Las condiciones concretas de la organización curricular para la escolarización de los individuos con discapacidad presentan variantes en el ordenamiento de los tiempos y de los espacios escolares. En este último, con reglas más o menos oscilantes, con ocupaciones del espacio más o menos sedentarias, con una mayor o menor dependencia del reloj en la medición del tiempo.

En el documento curricular de 1979 la clase especial fue instituida como una comunidad de aprendizaje de iguales, con currículo adaptado, teniendo en cuenta la promoción del desarrollo sociocognitivo y emocional de los discapacitados que participan en ella. En relación con la distribución del tiempo, este era regulado por una noción biológica, determinada por los diferentes grados de una discapacidad y por el uso del reloj como una de sus herramientas, o sea, una de las mejores estrategias para medir y para controlar el funcionamiento de esta clase y de sus actividades. En función de esto, eran cortos los periodos de actividades más exigentes que implicaban mayor esfuerzo y atención, y el tiempo dedicado al logro de cada objetivo dependía del grado de complejidad.

La construcción de su espacio pasaba por cuestiones de control, vigilancia, disciplina y, sobre todo, difusión de su ideología. La clase especial estaba diseñada desde una óptica esencialmente física, materializada en la arquitectura del predio escolar, así como en sus divisiones y subdivisiones internas. Lejos de la idea de realizarse en cuanto era producto de una nueva forma de cultura, esta clase se iba construyendo en la medida en que incorporaba los múltiples significados producidos en este mismo lugar cuando se relacionaba con otros lugares.

Uno de los elementos clave en la configuración de la cultura escolar de una determinada institución educativa, conjuntamente con la distribución y los usos del tiempo, los discursos y las tecnologías de la conversación y comunicación utilizados en ella, es la distribución y los usos del espacio, o sea, la doble configuración de este último como lugar y como territorio. (Viñao Frago 2005, 17) [traducción de la autora]

El espacio construido en la y por la escuela sirve para configurar a los individuos que hacen parte de este juego social, o sea, estos individuos son el resultado de estos espacios que habitan. La nueva forma escolar instaurada por las clases especiales estaba demarcada por la perspectiva de delimitación del espacio de actuación de los discapacitados, volviendo innegable la designación de lugares marginales para aquellas personas también consideradas marginales y alejadas.

En medio de esto, la educación especial siguió tratando de consolidar proyectos educativos que posibilitaran a los denominados «alumnos discapacitados» el beneficio de la enseñanza en las escuelas comunes. Una forma de este proyecto fue editada en los Parámetros Curriculares Nacionales (PCN), Adaptaciones Curriculares (1999), que partía de la dificultad de configurar el concepto de currículo, frente a los diversos ángulos involucrados. Sin embargo, se consideraba como central para la escuela, una vez que se asociaba a la propia identidad de la institución escolar, a su organización y funcionamiento, y al papel que ejercía o debería ejercer, a partir de las aspiraciones y expectativas de la sociedad y de la cultura en la que se insertaba.

En cuanto al tiempo, este documento señalaba que su organización debería hacerse considerando los servicios de apoyo al alumno y el respeto al ritmo propio de aprendizaje y desempeño de cada uno (1999). Los espacios eran, preferencialmente, aquellos referidos como servicios de apoyo, destacándose el salón de clase común y las salas de recursos.

Los salones de clase comunes eran espacios considerados como el ambiente regular de la enseñenanzaaprendizaje, en el cual también estaban matriculados, en proceso de integración instruccional, los alumnos con discapacidad que poseen condiciones de acompañar y desarrollar las actividades curriculares programadas en la enseñanza común, al mismo ritmo que los alumnos denominados normales. En este sentido, constituyen un espacio social propio, ordenado en una doble dimensión: institucionalmente, por un conjunto de normas y reglas que buscan unificar y delimitar la acción de sus sujetos; cotidianamente, por un complejo entramado de relaciones sociales entre los sujetos involucrados.

En cuanto a los salones comunes, el tiempo estaba dividido en unidades horarias relacionadas con la enseñanza de diferentes áreas de conocimiento y el recreo. La estructura de unidades horarias generaba alteraciones en el sistema de gestión de las clases, pues al estar los profesores ante una organización externa que recuperaba la identificación del tiempo como un factor determinante del proceso de enseñanza y de aprendizaje, acababa por formular tipos de actividades cuya estructura implicaba estrategias de aprendizaje apoyadas en los resultados.

Las salas de recursos ya eran servicios de apoyo pedagógico especializado, a cargo de un profesor especializado, quien complementaba la atención educativa suministrada en la enseñanza común. Al ingresar, el alumno debía estar matriculado en un salón de clases común de enseñanza fundamental de la serie 1 a 9, y recibir la atención de acuerdo con sus necesidades, en donde podía ser atendido de dos a cuatro veces por semana, sin exceder dos horas diarias.

El tiempo parecía estar condicionado por una interpretación simplista y, al mismo tiempo, compleja. Simplista, en el sentido de que el tiempo se convertía en indicador de la capacidad de alcanzar mayores resultados, teniendo en cuenta una cobertura más precisa de las necesidades de los alumnos. Compleja, porque serían las actividades que terminarían contextualizando el tiempo como el instrumento material del aprendizaje de los alumnos.

El tiempo, por lo tanto, no solo establece la socialización de los individuos, sino que más bien representa un orden que se experimenta y se aprehende en la escuela. […] [e]l uso rutinario, ritualístico y desgastante del tiempo social es el modelo en la escuela en el sentido de formar hombres capaces, racionales, laboriosos; lo que nos induce a creer que la escuela efectivamente no pretende simplemente modelar dimensiones cognitivas, sino organizar y sistematizar en tiempos experiencias, comportamientos, relaciones corpóreas y temporales de la vida práctica de la crianza y la juventud. Pretende organizar, gerenciar tiempos, más que transmitir conocimientos. (Correia 1996, 56-57)

Sin duda era este orden racionalizado el que constituía las características de una forma particular de tratamiento de la discapacidad, es decir, la discapacidad ante una «forma escolar». La sala de recursos estaría produciendo, así, el choque de culturas por la imposición de su modelo frente al modelo escolarizado de escuela, es decir, sería un «espacio cerrado y totalmente ordenado para la realización de cada uno de sus deberes, en un tiempo regulado tan cuidadosamente que no puede dejar ningún lugar a un movimiento imprevisto; cada uno somete su actividad a los principios o reglas que la rigen» (Vincent 1994, 4).

Los espacios educativos están constituidos por significados que pueden transmitir valores, que pueden imponer sus leyes; la arquitectura escolar es «una forma silenciosa de enseñanza» que también puede ser vista como parte integrante de una economía de tiempo. Ya los tiempos escolares para la materialización de la escolarización de los discapacitados estaban jerarquizados mediante la necesidad de mantener el orden, pero este tiempo instituido podría no ser vivido de forma pasiva por parte de los alumnos.

Cabe destacar que el estudio de los documentos curriculares nos permitió mapear un proceso sutil y silencioso de creación de lo que denominamos una nueva pedagogía del tiempo y del espacio, que se convierte en mediadora de las prácticas curriculares.

Notas finales

Definir y describir los fundamentos, las áreas y los procedimientos del estudio comparado como ejercicios de escritura de una historia curricular particular nos permitió superar las dicotomías, casi siempre visibles, entre el método y «la idea de practicarlo» en un contexto tan específico como el de los documentos curriculares.

La «economía» de esta definición y descripción del estudio comparado, desde la perspectiva de nuestra propuesta que lo analiza como sistema metodológico, consiste en su poder de «hacer y deshacer las causalidades» y de «traducir una relación práctica de los límites objetivos». Esta relación se inscribe en la observación histórico-educativa de los efectos del lenguaje y la comunicación en la producción de los discursos en el «mercado» de los documentos curriculares, que funciona con ciertas especificidades en la selección y distribución de conocimientos.

Tomando los espacios y los tiempos como las áreas de comparación, los procedimientos investigativos revelaron que ellas son construcciones en las que no hay neutralidad, sino más bien lugares que representan símbolos, señales, marcos de estas relaciones, es decir, se configuran como parte de la dinámica educativa. Los espacios y tiempos construidos y delimitados por los documentos curriculares, invadidos de disciplina y de ordenamientos, parecen ser definidores de otras formas de concebir la discapacidad y la diferencia en el/del proceso educativo.

Finalmente, los documentos curriculares, conductores del proceso de escritura de una historia curricular por medio de los estudios comparados, parecen haber sido concebidos únicamente como guías del trabajo docente, con frecuencia menospreciando el debate del «por qué hacer» en virtud de la valorización del «cómo hacer». Sin embargo, profesan la idea de progreso y pretenden ser innovadores y creadores de una nueva lógica de organización de la escuela y del acceso al conocimiento escolar.
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EL PRESENTE TEXTO RECOGE, a manera de síntesis, la reflexión pedagógica surgida de la experiencia colectiva hecha con maestros sobre lo que piensan y hacen cotidianamente en su labor docente. No se trata de hacer un análisis teórico sobre la educación y la pedagogía sino de compartir experiencias, producto de las conversaciones con maestros en la vida cotidiana de la escuela y que se constituyen como una oportunidad para el diálogo reflexivo. Estas situaciones nos permiten reconocer dónde estamos y cuáles son los caminos posibles que nos conducirán hacia la transformación de la educación. Como lo señaló en algún momento el profesor Luis Alfonso Ramírez (2008), en este discurso no solo se escuchará mi voz sino las múltiples voces que se han ido incorporando en mi experiencia como maestro a lo largo de la vida, en las lecturas y especialmente en las conversaciones con los colegas con quienes compartimos en el día a día la labor de educar.

Una vez insinuada esta polifonía, se hace necesario el reconocimiento de los lugares desde los cuales se realiza la reflexión. Estos escenarios tienen como protagonista la escuela; el espacio donde van los niños a aprender y los maestros a enseñar. El segundo escenario, aunado al primero, corresponde al aula de clase, destacando en él mi rol como maestro; el tercero es la universidad en donde soy estudiante; el cuarto es el colectivo de maestros Red de Lenguaje y el quinto escenario es el programa Todos a Aprender, del Ministerio de Educación Nacional. Por lo tanto, el presente trabajo está enmarcado en esta experiencia, en la que cada día se manifiestan incertidumbres en el ejercicio de comprensión y explicación de la educación, especialmente de la educación colombiana. Creo que estas posibilidades y perspectivas se convierten en una oportunidad valiosa: el aula de la escuela, la universidad, la Red y el Ministerio de Educación; todo analizado en conjunto.

Para situar la reflexión se estructuró el texto en tres momentos fundamentales: en el primero se menciona la propuesta que actualmente desarrolla el Ministerio de Educación Nacional, a manera de marco de referencia. En la segunda parte se analiza la experiencia docente con un grupo de maestros del programa y el tercer momento está dedicado a las reflexiones que se originan del proceso. Son muchas las ideas, historias, preguntas e incertidumbres que entretejen las conversaciones. Este es solo un instante, una oportunidad para vincular nuevas voces en un relato que busca reconstruir el ejercicio de ser maestros.

Todos a Aprender: Programa para la Transformación de la Calidad Educativa

Como lo señala el documento del Ministerio de Educación Nacional, Guía Uno: Sustentos del programa (2012b), mejorar la calidad de la educación no solo es una necesidad para los países que se encuentran en vía de desarrollo, como Colombia, sino que representa una de las metas más importantes para la sociedad en general. «No basta con propiciar un sistema de ciencia y tecnología de alto nivel sustentado en algunos colegios y universidades de excelencia que puedan formar el recurso humano requerido» (men 2012b, 4); se requiere más que eso, es necesaria una educación de calidad para todos. Esta es la gran apuesta a la que la educación debe abocarse para cerrar las brechas, originadas varias décadas atrás, que no han permitido garantizar condiciones de equidad para todos los colombianos.

Señala también el documento que Colombia en los últimos años ha realizado un esfuerzo para cerrar estas brechas al ampliar la cobertura, la gratuidad y al modificar los esquemas de evaluación de los actores. Esto ha permitido conocer el nivel logrado por los estudiantes en los diferentes establecimientos y niveles educativos en todo el país. Sin embargo, y por la magnitud de la problemática, aún no son suficientes los esfuerzos, de manera que se requerirá un compromiso político, no de un gobierno sino una política de Estado. Si bien los resultados a nivel nacional en las pruebas Saber y en las pruebas internacionales no son los más alentadores, estas se constituyen como uno de los indicadores de calidad de nuestro sistema educativo.

Los datos globales de los resultados de las pruebas Saber 2009{1}, por ejemplo en Lenguaje y Matemáticas en los grados 5.° y 9.°, dan cuenta de una problemática que necesita ser descrita, explicada, para buscar sus causas y hacer el análisis pertinente con el fin de que, fruto de este ejercicio, se diseñen políticas a nivel institucional, regional y nacional que contribuyan no solo a cambiar las cifras sino a lograr mejores condiciones para el aprendizaje. Es importante reconocer la importancia de este tipo de instrumentos que, a partir del año 2012, se aplican anualmente y permitirán al sistema educativo realizar un análisis constante, constituyéndose como un insumo para mejorar la gestión en los diferentes niveles de responsabilidad de la educación.

Debemos reconocer que, asociados a los problemas de aprendizaje de los niños y jóvenes, se presentan fenómenos alternos en el contexto de la escuela, en los que la violencia, el conflicto armado, la pobreza, las condiciones en las que trabajan los maestros, entre otros, son factores que inciden, sin duda, en los procesos educativos de los estudiantes.

En este contexto, el Ministerio de Educación Nacional ha asumido el reto de centrar su mirada en la escuela, a través de la formulación de un programa de largo aliento denominado Todos a Aprender: Programa para la Transformación de la Calidad Educativa; allí, el Ministerio desempeña un papel importante en el diálogo y acción con otros actores educativos, como las comunidades educativas, secretarías de Educación, alcaldes y gobernadores, además de otros actores sociales responsables de la educación.

En relación con su objetivo y alcance, el programa busca mejorar las condiciones de aprendizaje de los niños y las niñas en los establecimientos educativos (EE) ubicados en contextos difíciles del país y de bajo logro de aprendizaje. En general, estos establecimientos se encuentran ubicados en zona rural, en donde alcanzan el 80% aproximadamente, con un total de 3.000 EE, con sus respectivas sedes, y un total de 3'200.000 niños y niñas de transición y educación básica primaria.

En términos de metas cuantitativas, se espera que en el periodo 2011-2014{2} más del 25% de estos centros educativos asciendan de nivel, al menos en las áreas de Lenguaje y Matemáticas en las pruebas Saber. Esto implica la cualificación de las prácticas de aula como estrategia para mejorar los aprendizajes de los estudiantes. El enfoque en la educación básica primaria, y en las áreas de Lenguaje y Matemáticas obedece a los estudios realizados en los últimos años, como el Informe Mckinsey (2007), en el cual se identifica la necesidad de potenciar los procesos en lenguaje y matemáticas en la educación primaria, ya que sus resultados son los más bajos; además de reconocer la importancia de este ciclo educativo en el proceso de educación básica, secundaria y media.

Algunas de las premisas referidas en el documento Guía Uno: Sustentos del programa (MEN 2012b) se centran en tres aspectos: el tiempo requerido para las transformaciones en educación, es decir, que para que dichos cambios se den, se requiere tiempo, evaluación y seguimiento. El segundo es comprender la educación como un proceso que encadena los diferentes momentos de la formación por la que pasa un niño, desde su ingreso al sistema hasta su finalización; y el tercero es reconocer la importancia que tiene la gestión académica y las competencias de los directivos y docentes en el mejoramiento y transformación de las prácticas pedagógicas.

Otros de los factores planteados para la transformación de las prácticas y, por tanto, del mejoramiento de los aprendizajes de los niños y las niñas son el currículo, el papel de las familias, las condiciones básicas (accesibilidad a la escuela, alimentación e infraestructura física), el clima escolar y el nivel de formación de los maestros. Para el programa, este último es una apuesta valiosa para mejorar el sistema y la calidad educativa.

Para el Ministerio de Educación es claro que, dentro de todos los factores que inciden en la calidad del sistema educativo, la formación del maestro es vital si se quiere mejorar los aprendizajes de los niños. Por lo tanto, se requiere de estrategias diferentes a las tradicionalmente desarrolladas para la formación inicial y continua de los docentes, ya que las necesidades actuales señalan nuevos retos, caminos y escenarios para formación. Como señala el documento Política y sistema colombiano de formación y desarrollo profesional de educadores, «la formación de docentes es, sin lugar a dudas, uno de los principales factores de la calidad educativa, y en consecuencia se constituye en aspecto fundamental de las políticas y planes educativos en el contexto nacional e internacional» (MEN 2012a, 12).

En este sentido, la formación de educadores en el programa se centra en la transformación de las prácticas pedagógicas. Estas deben ser entendidas como el entramado de concepciones, experiencias, creencias y prácticas cotidianas sobre cómo se aprende y cómo se debe enseñar. Los maestros han ido construyendo estas ideas a lo largo de la vida, desde experiencias personales, como la de haber sido estudiantes de colegio, los aprendizajes de la normal o la universidad, la experiencia laboral y los diversos modelos de profesor de la cultura escolar. Lo anterior refleja que la práctica pedagógica es un constructo complejo, difícil de transformar a través de esquemas de formación como los que hemos tenido a la fecha. Una conferencia, un experto en educación, un diplomado o inclusive una maestría no garantiza que un maestro transforme su práctica, y menos aún que incida de manera significativa en su comunidad. De esto tenemos muchas experiencias personales a las que podemos referirnos; sin embargo, no quiere decir que no existan experiencias que hayan logrado transformaciones e impacto, pero no es la generalidad.

Por lo tanto, frente a la búsqueda de caminos posibles, el programa propone el «desarrollo profesional situado», basado fundamentalmente en el acompañamiento al docente por otro maestro en actividades de aula, que incluyen la planeación, la ejecución y la evaluación. No se trata de que un docente le enseñe a otro sino de propiciar escenarios para el diálogo y la reflexión sobre la acción pedagógica misma. La intención es construir nuevas acciones ubicadas en el mismo contexto y con los mismos actores que las generaron. A su vez, el acompañamiento contribuye a establecer nuevas relaciones de comunicación entre un maestro y otro, entre un problema y otro, para conformar una comunidad de aprendizaje. A estos maestros que acompañan, el programa los denomina tutores{3}; son maestros de aula de la misma región, por lo tanto, tienen un conocimiento minucioso del contexto que les permite estar al tanto de las situaciones que se presentan en la vida cotidiana de la escuela.

Así mismo, el rol del formador, quien es otro maestro con un conocimiento disciplinar y pedagógico importante, complementa e integra la comunidad de aprendizaje. Tiene como misión cualificar las prácticas y, por ende, mejorar los aprendizajes de los niños y las niñas. La estrategia incluye espacios de acompañamiento en el aula, trabajo colaborativo y participación en diferentes encuentros que abordan problemáticas y necesidades de los docentes y estudiantes.

Como parte complementaria de este desarrollo profesional, el Ministerio de Educación promociona el uso de una serie de herramientas, como material impreso (textos), material virtual para niños y maestros, entre otros, para apoyar la labor de los últimos. Aspectos como la planeación, la evaluación del aprendizaje, la didáctica del lenguaje, la didáctica de las matemáticas y los referentes de calidad, como los Lineamientos Curriculares y Estándares Básicos de Competencia, se constituyen en ejes de trabajo para docentes, tutores y formadores.

El programa cuenta con un sistema de seguimiento y evaluación que tiene como objetivo validar las acciones que se adelantan frente a los aprendizajes de los estudiantes, las prácticas de aula y sus transformaciones. En particular, se identifican avances, logros y dificultades para la gestión del conocimiento, en donde la sistematización de prácticas es un elemento fundamental del aprendizaje (MEN 2012b).

Por lo tanto, la formulación de estas estrategias se fundamenta en el reconocimiento y valoración del trabajo de las comunidades de aprendizaje y de los mismos maestros que las componen, así como en la idea de sistematizar el proceso como un camino hacia la investigación. La reflexión sobre la acción es un elemento de análisis, crítica y búsqueda de alternativas que permiten solucionar problemas de tipo pedagógico y cualificar las prácticas pedagógicas, al replantear las relaciones entre el conocimiento, la escuela y la sociedad. Lo anterior señala el papel protagónico y decisivo de los maestros como agentes activos en la construcción del conocimiento pedagógico y no como agentes pasivos que asumen el saber producido por otros y que no siempre conocen la vida cotidiana de la escuela. De ahí que el programa haga una apuesta por el saber, la experiencia y el compromiso de los maestros en todo el país para mejorar la calidad de la educación. No es un asunto fácil, pero se ha iniciado el camino.

La formación situada como estrategia central del proceso

El concepto de formación asumido por el Ministerio está concebido como un conjunto de encuentros entre miembros de una comunidad de aprendizaje, la cual está conformada por los maestros, tutores y directivos, para quienes la reflexión sobre la acción pedagógica se constituye en el elemento central del ejercicio académico. Aspectos como el saber de la disciplina, la didáctica, el currículo, los ambientes de aprendizaje y el clima escolar, entre otros, se convierten en temas reiterativos en los encuentros que permiten a los maestros interpretar y comprender la acción docente en el aula, es decir, su práctica pedagógica.

Así, la formación situada en el programa Todos a Aprender comprende diferentes estrategias de interacción entre las comunidades de aprendizaje, acompañadas por un tutor y por un formador. Se trata entonces de propiciar condiciones para conformar colectivos de maestros en cada uno de los EE y de generar procesos de reflexión y análisis sobre problemáticas reales que enfrentan los docentes y directivos en la vida cotidiana de la escuela. Estos ejercicios se relacionan fundamentalmente con los procesos de aprendizaje de los estudiantes, el currículo y las condiciones del contexto en el que se realiza la acción pedagógica. Después del análisis, los docentes diseñan estrategias de intervención, llevadas y ejecutadas en el aula con el acompañamiento del tutor, que luego se comparten con los demás docentes para analizar los aportes y las dificultades evidenciados en relación con la solución del problema o estrategia abordada, las maneras de hacer las cosas, las variables, las creencias que se tienen, entre otros. Como resultado se espera fortalecer los saberes y experiencias de los mismos maestros, e incluso, se espera visibilizar aquellas estrategias que son parte del hacer cotidiano del maestro, pero que desconocen sus propios colegas en el establecimiento educativo.

Otro nivel de formación lo constituye el trabajo que realiza el formador con el equipo de tutores y el acompañamiento en la escuela. Aquí cobra significado la reflexión de la experiencia que cada docente aporta y el análisis realizado desde diferentes perspectivas teóricas, políticas, culturales y vivenciales que le permite al tutor, de un lado, verse reflejado en el docente con el que trabaja y, de otro, generar una actitud crítica que motiva la reflexión de los procesos de compresión y análisis para la cualificación de los saberes, es decir, generar un proceso de diálogo y sistematización como proceso de investigación. 

Por su parte, el formador, que también es un docente, contribuye a la reflexión del colectivo de maestros sobre la práctica pedagógica, el saber disciplinar y didáctico, y los factores que inciden en la práctica, tales como el clima de la escuela, el currículo y la incidencia en gestión de aula de fenómenos como el conflicto armado, la inequidad social y la accesibilidad a la escuela. En este sentido, la formación se convierte en una red de conversaciones, en una construcción de significados y en una producción de relatos sobre el quehacer pedagógico de un grupo de maestros con diferentes maneras de pensar y actuar, pero especialmente con una fuerte tradición arraigada en la experiencia personal.

Los docentes-formadores, por su parte, que tienen una formación específica en Lenguaje y Matemáticas, acompañan a los equipos de tutores y son los responsables de orientarlos en el proceso, específicamente en la reflexión y el análisis de las problemáticas que planean las comunidades de aprendizaje en los encuentros de formación. Así mismo, los formadores participan en este proceso de reflexión desde las políticas del Ministerio de Educación y son interlocutores permanentes con los directivos de los establecimientos educativos, las autoridades educativas municipales y departamentales, las diferentes áreas del Ministerio, entre otros.

Aunque el objetivo de la formación para el programa es «formar, con apoyo técnico especializado, comunidades de aprendizaje comprometidas con procesos de mejoramiento» (MEN 2012b, 10), este se traduce, en la práctica, como un proceso cimentado en la experiencia, como la autoformación de las comunidades de aprendizaje pues, lejos de esperar que alguien externo determine cómo se deben hacer las cosas, como en una conferencia magistral, se construyen en el colectivo alternativas que respondan a las necesidades reales y sentidas de los maestros y de sus prácticas pedagógicas. Aunque muchas de las dificultades que viven niños y maestros tienen su origen en problemas de orden estructural de la educación y la sociedad, muchos otros pueden ser resueltos con la creatividad, la participación y el compromiso de los maestros que conforman los colectivos.

Finalmente, no podríamos terminar este apartado sin mencionar algunos de los obstáculos identificados en la experiencia. Tal es el caso de la organización escolar, pues los docentes cuentan con tiempos muy limitados para desarrollar su ejercicio de formación. Otro ejemplo de este tipo de obstáculos es la heterogeneidad en el compromiso con el desarrollo del proceso de formación, ya que si bien existen muchos maestros que participan, proponen y se convierten en líderes de los colectivos, un sector revela resistencia a participar, incluso, apatía. Esto se puede deber, en parte, al arraigo en las prácticas pedagógicas que muchos docentes tienen y que han construido a lo largo de su experiencia personal, lo que les da seguridad y les dificulta abrirse a la posibilidad de aprender cosas nuevas.

Así, el reto emprendido por los colectivos de maestros, que con el paso del tiempo se han conformado, ha tenido como principal objetivo motivar, reconocer y llegar con respeto a cada maestro. Hemos aprendido que no se trata de cambiar al docente; se trata de transformar la práctica pedagógica y de comprender que está inmersa en un sistema de interrelaciones en las cuales el maestro es solo uno de sus componentes, aunque vital, si realmente se quiere mejorar la educación.

Recorridos, relatos y experiencias

Las siguientes palabras, ideas y sentimientos son parte de la experiencia construida por un equipo de maestros-tutores de los municipios de Lorica y Sahagún, en el departamento de Córdoba. A través de sus relatos esperan, sin proponérselo, observarse a sí mismos para luego iniciar un camino de búsqueda de explicaciones y reconstrucción de argumentos en su práctica pedagógica. Los relatos han sido una oportunidad para reconfigurar las relaciones, el tiempo y los saberes en pos de construir una identidad como maestros. El reconocimiento de los recorridos espaciales y temporales les ha permitido reflexionar sobre su propio camino. El otro, ya sea su colega tutor o el maestro, se convierte en el interlocutor con el que se reconfigura esa realidad, esa ficción.

Relato1. Llegada al colegio

La sede principal del EE San Anterito está construida sobre la cima de una pequeña loma que la erosión ha ido desgastando sin tregua y que amenaza con echarla abajo el día menos pensado. Debajo de algunas de sus aulas, las rocas, a las que la lluvia ha ido quitando su vestido de tierra, se muestran a la intemperie como dientes afilados, desafiando a la física y a la gravedad al sostener la mole de concreto en la que varios centenares de niños y jóvenes reciben sus clases.

Cuando nos reunimos en días pasados con el actual secretario de Educación Municipal, le hice el comentario, a manera de pregunta, de cómo había sido posible construir ese colegio. Él respondió que cuando se hizo, hace ya muchos años, hubo observaciones al respecto a las que las personas encargadas de dicha construcción hicieron caso omiso, desconociendo además que toda esa región, margen izquierda del río, presenta unas características en su terreno que hace difícil la construcción. A muchos estudiantes les toca recibir sus clases en cambuches (entiéndase, espacios improvisados para tal fin) construidos con toscas tablas y en unas condiciones que dejan mucho que desear. De igual forma, dadas las condiciones del terreno, los estudiantes no cuentan con espacios libres donde recrearse y compartir en sus descansos. Transitar estos empinados corredores en invierno es realmente imposible. (Domingo Espitia - Tutor)

La escuela y el contexto: una realidad próxima a la ficción

Relato 2. Allá en el olvido

Por los olvidados y difíciles caminos de la margen izquierda del río Sinú se encuentra el municipio de Lorica. Allí donde parece que el tiempo se detuvo la gente aún es buena, los campesinos trabajan la tierra bajo el sol cargados de entusiasmo que expresan con guapirreo y gritos al monte, los cultivos crecen y dan frutos bendecidos por Dios, los niños juegan en los pastos correteando mariposas que revolotean de flor en flor y las mujeres cocinan ricos sancochos cargados de carne de gallina, ñame, plátano y verduras del patio. Este es el pueblo o la villa de la Virgen de la Concepción, cuya escuela también lleva su nombre. A ella me refiero en este relato. Aquí, Dios quiso que yo sirviera como docente tutor y desde principios del 2012 trabajo con un grupo de nueve docentes de primaria, quienes llegan cargados de entusiasmo a sus lugares de alojo los lunes por la mañana y retornan a sus hogares los viernes por la tarde con la satisfacción del deber cumplido. Ellos y mi persona conformamos una sólida comunidad de aprendizaje, que reunida en algún lugar y alentada por buen mute de ñame o una gallina en guiso, analizamos y pulimos el quehacer docente desde esta realidad. (Obeth Hernández - Tutor)

Como se señala en un fragmento del relato anterior, todos comparten el mismo sentimiento por la escuela, al referirse a ella como ese espacio valorado por las comunidades, y especialmente por los niños y las niñas que recorren largos caminos para llegar a él. Reconfigurarla aquí es reconocerla, quizá por primera vez, con sus problemas, con el lugar que ocupa en el espacio tanto afectiva como socialmente. Aunque estos maestros han vivido siempre en este lugar y por lo tanto conocen la escuela, el relatar hace posible visibilizarla y apropiarla para reconstruirla a través de la narración. Al relatar también se reconocen las problemáticas que se viven, como la violencia, el conflicto armado, la pobreza, entre otros, que generan diferentes sentimientos, entre ellos, la desesperanza. Sin embargo, en este contexto el maestro se convierte en un actor reconocido socialmente por padres y estudiantes; «siempre es mejor trabajar en lo rural que lo urbano porque la comunidad nos respeta y valora», comenta Heidy Correa, tutora del programa.

Un ejemplo del reconocimiento de las problemáticas vividas se evidencia en la situación de precariedad observada por los maestros:

En Villa Concepción los niños van a la escuela en burro y muchas veces descalzos porque el barro del camino no permite caminar con zapatos. Ellos solo ven carros cuando, por alguna enfermedad, sus papás los llevan a Lorica; en épocas de elecciones, cuando los políticos llegan a prometerles el puente y la carretera; o en verano, cuando algún rico del pueblo se casa. Esta escuela tiene cinco sedes, donde las mejores tienen grietas en las paredes y otras están sin paredes. En su defecto, la capilla del pueblo se convierte en el lugar donde este grupo de profes, con muy pocas herramientas, alientan los sueños, siembran esperanzas y tratan de convencer a los niños de que cuando se quiere se puede. En Villa Concepción estamos convencidos de que la educación es la única salida que tenemos a esta situación y que una educación de calidad requiere del compromiso de todos. (Obeth Hernández - Tutor)

El maestro: entre la soledad y la incertidumbre

Sin lugar a dudas, lo que más impacta es percibir en las palabras de los maestros los sentimientos de soledad e impotencia que experimentan. Alguna vez, en estos recorridos, una maestra comentaba en tono triste: «Llevo casi 40 años de profesora en esta escuela desde que salí de la normal y nunca ha venido nadie a mirar lo que hago. Sin embargo, eso me ha hecho pensar que si no ayudo a los niños, ¿entonces quién?». Conversar con los maestros se ha convertido en una oportunidad para conocer esa realidad en la que viven, para comprender las razones de sus saberes y sus desconocimientos. Se ha encontrado que los docentes desconocen muchas cosas que, en otros contextos, pueden pensarse como ya superadas; por ejemplo, no hay conocimiento de los documentos de orientación pedagógica del MEN, como los Lineamientos Curriculares y los Estándares Básicos, solo por mencionar algunos. Esta situación podría explicar la poca reflexión por parte de los profesores sobre los resultados de los estudiantes, el currículo y la misma planeación académica, inexistente en muchos EE.

De otra parte, y por fortuna, se ha encontrado en cada maestro como alguien lo señalaba un día a una persona con la piel dura y la sangre caliente. La piel dura por los golpes de la vida, la desesperanza y el poco reconocimiento social en que han vivido, la soledad que los acompaña y los problemas diarios del contexto que debe sortear. La sangre caliente porque son personas que sienten los problemas de sus estudiantes, dudan, intentan cambiarlos, pero no saben cómo hacerlo. Desafortunadamente, muchos ceden y caen en esa cultura escolar caracterizada por vivir sin esforzarse ya que, igual, nada cambiará.

Muchos de estos maestros tuvieron su formación en las escuelas normalistas y otros han logrado ir a la universidad para obtener su título de licenciados. Sin embargo, la situación económica y la falta de oportunidades para su formación no les ha permitido cualificarse. Los reducidos espacios para la formación continua de los maestros se limitan a la información dada por los expertos, que no necesariamente transforman la práctica pedagógica. No obstante, en la experiencia se ha encontrado a muchos maestros y maestras que quieren aprender y que dedican tiempo para reunirse con el grupo. Su participación en los encuentros se caracteriza por su compromiso y motivación, lo que contribuye propositivamente a las discusiones de orden pedagógico.

Los niños y las niñas: caminantes de la esperanza

Relato 3. La vida cotidiana

Los héroes en Colombia sí existen. Algunos son mestizos, otros negros y otros indígenas. Hablan diferentes dialectos y usan diversas vestimentas. Los nuestros, los costeños, se levantan muy temprano a ayudar a sus padres en las faenas del campo antes de ir a la escuela; ordeñan, arrean agua, pilan arroz, cosechan yuca y limpian potreros. Los héroes a los que me refiero son nuestros niños y niñas de la zona rural colombiana. Esos estudiantes, para llegar a la institución, tienen que caminar muchos kilómetros, cruzar ríos y ciénagas, subir montañas, batallar contra las inclemencias del clima en una carretera llena de barro y lodo y a pesar de todo los vemos llegar, con el uniforme en una bolsita y los zapatos en la mano, pero con una luz dibujada en sus miradas esperanzadoras. El establecimiento educativo El Rodeo no es ajeno a la difícil situación que atraviesa la educación colombiana (tiene problemáticas en sus instalaciones, faltan aulas, falta el bloque administrativo, no hay comedores escolares en las sedes, falta dotación en laboratorios, textos y computadores, tienen bajo rendimiento académico y el acceso es difícil); pero, al igual que la mayoría de las instituciones, reconocen sus condiciones y están en la búsqueda de alternativas de mejoramiento. (Diana Benedetti - Tutora)

Para quienes vivimos en las zonas urbanas, el texto anterior parece extraño, sin embargo, esa es la realidad para nuestros niños y niñas a lo largo de la geografía nacional, sin mencionar otras situaciones que sufren, como el reclutamiento infantil, la violencia intrafamiliar, la delincuencia y el desplazamiento. Batallar diariamente pareciera ser el destino permanente de los niños y las niñas en nuestro país. Aun en las condiciones más difíciles, llegar a la escuela para los niños se convierte en algo vital. Desafortunadamente para miles de ellos la escuela tiene tantas carencias y problemas que no hay mucha diferencia con las condiciones difíciles de su hogar.

Relato 4. Los caminos a la escuela

En este recorrido por más instituciones de mi municipio creí que mi capacidad de asombro estaba agotada. ¡Pues no! Y lo único que tengo que decir es que el Ministerio y el Gobierno tienen trabajo para unas cuantas décadas más si quieren lograr prosperidad y educación de calidad con dignidad en cada una de las escuelas del país. Como maestro encuentro increíble que un padre de familia mande solo a su hijo a un colegio que queda a más de seis u ocho kilómetros de distancia. (Guillermo Pimienta - Tutor)

Sin embargo, agrega:

La escuela se convierte para ellos en un aliciente, es un paraíso, un lugar para compartir con sus semejantes y con chicos que enfrentan su misma realidad y dificultades. Vienen a la escuela con la esperanza rebosante y el espíritu lleno de gozo a contagiarnos a nosotros los docentes, sus mentores, sus guías y modelos a seguir. Es una tremenda responsabilidad que no me dijeron que quedaría a mi cargo cuando estaba estudiando para ser docente. (Guillermo Pimienta - Tutor)

A pesar de todo, como señalan los maestros, la escuela sigue ahí, esperando ser redescubierta por todos nosotros como sociedad. Postergar el retorno a la escuela será tanto como dejar de lado la justicia social, la democracia y silenciar los derechos de los niños, niñas y los jóvenes.

¿Por qué hablar y querer transformar la práctica pedagógica?

Como se mencionó al inicio del presente texto, para nadie en nuestro país son un secreto los resultados académicos de los estudiantes tanto en pruebas nacionales de lenguaje y matemáticas como en las pruebas internacionales, cuyos resultados han sido objeto de crítica nacional, especialmente a través de los medios de comunicación y diferentes sectores de la opinión. Se señalan a varios responsables, entre ellos a los que nos encargamos del proceso de enseñanza y aprendizaje de los niños, es decir, a los maestros.

De otra parte, y en la misma dirección, el intercambio de ideas entre los maestros sobre este tema tan sensible no se deja esperar. Por una parte, muchos de ellos culpan a los padres de familia, ya que estos no apoyan su labor. Otros responsabilizan al Estado, al no tener políticas claras de lo que se debe enseñar, ya que perciben tanto los Lineamientos Curriculares como los Estándares Básicos de Competencia (EBC) como complicados de entender y, especialmente, de incorporar en la acción cotidiana de la escuela; argumentan también los docentes que no han sido formados en este aspecto. Otros, por su parte, manifiestan que el problema radica en que no tienen con qué enseñar; hacen falta libros, salones y materiales que contribuyan a la educación. Algo en lo que la mayoría está de acuerdo es en las precarias garantías de tipo laboral, ya que no hay un trato digno en términos de salarios, bienestar y apoyo a estudios de posgrado. No obstante, son muy pocos los docentes que han manifestado la necesidad de repensar la manera como se enseña y como se aprende. Finalmente, otros maestros han responsabilizado a los estudiantes, ya que, según ellos, «no quieren aprender».

Recorridos algunos meses, en los cuales se ha podido observar la realidad escolar a través de un acompañamiento a los maestros en las aulas, ha comenzado una interesante reflexión entre los grupos de maestros. Se ha empezado a reconocer la importancia que tiene para los aprendizajes de los niños y las niñas la manera como el docente desarrolla las clases, los recursos que utiliza, las condiciones de organización de la escuela, la relación con los padres y la planeación. Esto es algo que en la mayoría de los establecimientos educativos no está bien definido ni claro para los maestros. Esta dificultad en la planeación es reconocida por los mismos maestros, quienes afirman que aunque es importante planear, esto no se lleva a cabo de manera permanente, pues se guían por los libros de texto que tienen en el colegio. Además, afirmaba un docente, «Uno ya sabe lo que debe enseñar».

En la experiencia de estos últimos meses en el programa, se han podido encontrar, en los establecimientos educativos, maestros que trabajan en silencio, muchas veces solos y otras, haciendo resistencia a sus compañeros, al asumir compromisos, responsabilidades y una actitud crítica frente a las diferentes situaciones de la escuela. Estos maestros, junto con sus estudiantes, buscan nuevos caminos para lograr cambios en la manera de hacer pedagogía, con el objetivo de contribuir a mejorar la educación que reciben sus estudiantes. De ello podemos ilustrar diferentes experiencias de prácticas pedagógicas innovadoras en la región, desarrolladas por maestros, y que, inclusive, son desconocidas por las propias comunidades. Claro ejemplo de ello es la experiencia «Lectura al parque», en el municipio de Sahagún, que es liderada por un equipo de maestros y cuyo objetivo es promover la lectura, la escritura y la oralidad en los niños, niñas y jóvenes, apoyada en los textos y estrategias del Plan Nacional de Lectura y Escritura.

A manera de conclusión

Todas las transformaciones son cambios, pero no todos los cambios logran transformaciones. En el sistema educativo colombiano se han propuesto cambios en las maneras de concebir y efectuar la evaluación de los aprendizajes, como el Decreto 230 y, posteriormente, el 1290, que han tenido como objetivo transformar las prácticas de los maestros. Sin embargo, sus efectos no se han traducido en la transformación real de la escuela; por el contrario, ha devenido un retroceso hacia prácticas tradicionales y caducas de hace algunas décadas. Una ley, decreto o lineamiento por sí solo no es suficiente para transformar, se requiere de procesos de reflexión sobre la acción por parte del mismo maestro y en contextos específicos; allí es donde cobra sentido la investigación y la formación de los maestros.

El trabajo desarrollado con equipos de maestros ha demostrado que cuando los docentes se involucran de lleno en la reflexión pedagógica, identifican los problemas y participan en el diseño de alternativas para su resolución, los resultados tienen mayor impacto. El objetivo que persigue la transformación es, entonces, el de la evolución, en la medida en que esta contribuye a la realización humana. Como señala Barragán en su libro Criterios didácticos para transformar la producción escrita en básica primaria, «la evolución requiere una fuerza, una fuerte energía, un generador; y este generador, en pedagogía, no son las modas, ni las leyes, ni las innovaciones, ni las tecnologías, sino la reflexión» (2012, 22), pero no una reflexión en vacío sino sobre lo que se hace, es decir, sobre la práctica pedagógica: allí surge la transformación.

De nada sirve una ley o una política si esta no logra traspasar los muros del aula y la escuela para convertirse en una oportunidad de comunicación y reflexión por parte de los diferentes integrantes de la comunidad educativa: docentes, directivos, estudiantes, padres de familia, medios de comunicación, autoridades educativas. Entre todos se debe pensar, reflexionar, criticar y más importante aún proponer acciones conjuntas que contribuyan a la educación de los estudiantes.

Las redes de maestros se constituyen como un ejemplo para la conformación de comunidades que aprenden, pues han apostado, en los últimos años, a la autoformación y a la transformación de la educación de los docentes, en donde el eje central es la reflexión sobre la práctica pedagógica, la sistematización de experiencias y la construcción de conocimientos en contextos en los cuales se desempeñan los profesores.

Así, transformar la escuela implica, entre otras cosas, cambiar las representaciones y los discursos que sobre ella se han hecho tradicionalmente. Debemos aprender que la escuela actual no es un lugar alejado de la sociedad sino que está inscrito en ella; de ahí que en la escuela se reproduzcan esquemas como la violencia, la resistencia frente a la autoridad y las relaciones de poder. Una escuela con nuevas representaciones y nuevos discursos y posibilidades requiere de un docente y un directivo que, más que imponer órdenes, posibilite la discusión con argumentos; más que lamentar o añorar tiempos pasados, construya la realidad presente. La escuela no solo es un lugar en donde se enseñan y aprenden diferentes conocimientos; es un lugar de comunicación en donde acontece la formación de seres humanos y, por tanto, de ciudadanos.

De otra parte, es importante reconocer que la educación de las nuevas generaciones no es una tarea solamente de los docentes y directivos sino que es una responsabilidad de la sociedad: de las universidades, porque forman a los maestros; de la familia, porque apoya los procesos educativos; del sector productivo cuando apoya procesos de formación; de los medios de comunicación cuando modifican los imaginarios sobre la profesión docente; y de las autoridades gubernamentales y educativas, pues son ellas las que pueden hacer realidad las políticas públicas.

Los docentes deben ocupar su tiempo, energía y creatividad en buscar alternativas para que sus estudiantes aprendan a resolver problemas de orden pedagógico, disciplinar y didáctico; mas no, como se puede ver hoy día, en actividades administrativas que, lejos de promover este primer objetivo, los distraen de la labor misional de educar.

Si verdaderamente queremos mejorar los aprendizajes de nuestros estudiantes, necesitamos reflexionar sobre las maneras en que tradicionalmente hemos hecho las cosas; es decir, necesitamos transformar las prácticas pedagógicas pero también la gestión de los directivos y la participación de los padres. Lo anterior se logra cuando los actores participan sistemática y conjuntamente, reflexionan, analizan, discuten y proponen caminos posibles que les permitan superar los obstáculos y alcanzar los objetivos.

En síntesis, esta experiencia ha generado la necesidad de plantear caminos posibles en los que se tenga en cuenta:


	
Comprometer a todos los actores sociales con la educación.


	
Resignificar el rol de la escuela, del docente y del directivo en el mejoramiento de la calidad educativa.


	
Apostar a la formación inicial y continua de los docentes, a partir de la identificación de necesidades y particularidades de los contextos, de tal manera que la hagan pertinente y coherente.


	
Promover una gestión escolar que suscite, en los aprendizajes de los estudiantes, la convivencia pacífica, el respeto por los derechos humanos y la participación democrática.


	
Involucrar en los cambios a los actores educativos con el fin de conseguir la participación y el compromiso.


	
Garantizar las condiciones básicas para alcanzar los objetivos educativos.




Transformar, resignificar y comunicar implica nuevas maneras de hacer, de pensar, de saber y de hablar de la escuela. Hoy tenemos una oportunidad en la que todos podemos aprender, construir y soñar una educación que haga posible el proyecto de vida de cada uno de nuestros niños, niñas y jóvenes colombianos.
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El trabajo por proyectos en la escuela
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El trabajo por proyectos tiene historia y está inmerso en propuestas pedagógicas totales

Debe reconocerse que el trabajo por proyectos cuenta con una historia, que se ha configurado como un saber pedagógico con orígenes que se pueden rastrear, así como con cambios que han permitido su constante actualización.

La relación de la escuela con el medio, la actividad del niño como centro del trabajo educativo, la primacía del interés de los niños, y la libertad y la globalidad en los contenidos de enseñanza son principios que se han planteado con insistencia en la historia de la educación infantil.

Bajo los anteriores principios, el movimiento de Escuela Nueva o Escuela Activa, que surgió en Europa y Estados Unidos a finales del siglo XIX y comienzos del XX, propuso la transformación de la escuela tanto en sus finalidades como en sus contenidos y métodos. Así pues, se formulaba la necesaria unión entre la escuela y la vida a través del método de enseñanza, lo que significa que «los niños, como seres activos, entren en contacto de una forma más organizada con la herencia de la sociedad de trabajo; lo contrario es convertirlos en receptores pasivos de conocimientos que difícilmente podrán utilizar en su vida cotidiana» (Luzuriaga 1943, 75).

Pedagogos como Decroly, Ferriere y posteriormente Freinet, entre otros, desarrollaron estos principios en sus propuestas pedagógicas, sin embargo, es el norteamericano John Dewey quien es considerado el padre del trabajo por proyectos. Dentro de sus postulados pedagógicos se encuentran: la enseñanza por la acción o el aprender haciendo, el aprendizaje ligado a la actividad intencional, el papel del maestro como educador de una vida social justa, la necesidad de que la escuela acerque a los alumnos a los avances tecnológicos de una manera comprensiva y la utilización del método científico en la enseñanza. Estos postulados, así como sus experiencias, dieron las pautas para que Kilpatrick desarrollara lo que se llamó el «método de proyectos».

En Colombia se tiene cierta tradición en el trabajo globalizado: es así como los centros de interés{1}, que de cierta manera tienen puntos de contacto con el trabajo por proyectos, fueron trabajados y difundidos por Agustín Nieto Caballero e incluso por el mismo Decroly, quien estuvo en Colombia invitado, justamente, por Nieto.

De acuerdo con lo anterior, se afirma que el trabajo por proyectos es una propuesta inscrita dentro de las pedagogías totales (Fandiño 1993), desarrolladas por un número significativo de pedagogos, tales como Comenio, Herbart y los ya citados. Hablar de pedagogías totales es hablar de propuestas en las que se hacen planteamientos sobre las finalidades de la educación y la concepción de sociedad, de hombre, de niño y de maestro a la que se tiende. Estas son coherentes con los contenidos de enseñanza, con sus formas de trabajo, con las relaciones maestro-alumnos e incluso con la organización escolar y del aula.

De manera general, se entiende la «pedagogía» como la reflexión sobre el hecho educativo y la «didáctica» como la reflexión de la enseñanza. Según los planteamientos de Lucio (1989), la educación es el proceso por el cual la sociedad, de una manera intencional o difusa, facilita el crecimiento en sus miembros, y afirma que «hay pedagogía cuando se reflexiona sobre la educación, cuando el saber educar implícito se convierte en un saber sobre la educación» (36). Así mismo, se define la «enseñanza» como el aspecto específico de la práctica educativa que hace referencia a la instrucción, de manera que «el saber que tematiza el proceso de instrucción y orienta sus métodos, sus estrategias, su eficiencia, se llama didáctica» (37). En ese sentido se habla de pedagogías totales.

Dichas pedagogías tuvieron sus máximos desarrollos en el movimiento de Escuela Nueva. Estos avances, según Boumard (1996) refiriéndose a la propuesta de Freinet, son circulares, lo que quiere decir que se pueden estudiar desde sus principios generales, desde sus propuestas de trabajo o desde su didáctica. Al abordar estas pedagogías a partir de su didáctica, encontramos los principios generales; y si las abordamos desde sus principios, llegaremos a la didáctica. Las propuestas pedagógicas totales nos acercan al marco histórico del trabajo por proyectos. Al ser circulares posibilitan, además, la reflexión entre los maestros, entendida como el proceso integrado y retroactivo de teorías que se traen a la práctica y de las reflexiones sobre la práctica dan lugar a teorías, que redundan, nuevamente, en la construcción del saber práctico.

Las propuestas para el trabajo por proyectos se han actualizado

Las propuestas de trabajo por proyectos no son estáticas sino que reciben y actualizan los desarrollos teóricos y prácticos sobre la enseñanza y el aprendizaje. Conceptos como el de aprendizaje significativo o el de construcción del conocimiento son la base en la actualidad del trabajo por proyectos.

Si se toman, por ejemplo, algunas definiciones del trabajo por proyectos más actuales, se podrá analizar estos desarrollos. Es así como en la década del noventa, en varios países de América Latina, se asumió por parte de los ministerios de Educación Nacional la estrategia de proyectos para los niveles anteriores al primer grado de la educación primaria, es decir, el grado para los niños de cinco años, considerado como la transición a la escolaridad propiamente dicha, la cual se asume en casi todos los países a partir de los seis años.

Según la propuesta curricular para grado cero del Ministerio de Educación Nacional de Colombia, el proyecto de aula es

[u]n proceso de construcción colectiva y permanente de relaciones, conocimientos y habilidades que se van estructurando a través de la búsqueda de soluciones a preguntas y problemas que surgen del entorno y la cultura de la cual el grupo y el maestro hacen parte. En esta búsqueda de soluciones el grupo escolar se constituye en un equipo que investiga, explora y plantea hipótesis en busca de diferentes alternativas, y en el cual el niño participa activamente como ser cognoscente, sensible e imaginativo a través de conocimientos y actividades funcionales, significativas y socializadoras. (MEN 1992, 63)

Para el documento del Ministerio de Educación de Chile, por su parte, el proyecto es

[u]na estrategia de aprendizaje que permite alcanzar uno o varios objetivos, a través de la puesta en práctica de una serie de acciones, interacciones y recursos. El proyecto puede realizarse con el fin de enfrentar un desafío o de solucionar un problema, dentro de una situación específica. (Condemarín et ál. 1991, 25)

En el documento argentino se define el proyecto de aula de la siguiente manera:

Un proyecto (en este caso, de aula) es un emprendimiento colectivo, con fines precisos, que tiende a resolver una situación problemática, superar un estado de incertidumbre o alcanzar una meta deseada. En el proceso quedan involucrados diferentes tipos de contenido necesarios para dar respuesta a la situación de partida. Su puesta en marcha supone la previsión de un conjunto de acciones para el logro del fin propuesto. Todo proyecto requiere una planificación, entendida como un proceso que no termina en la formulación previa sino que implica un reajuste permanente a partir de las evaluaciones que se van realizando a lo largo del proceso. (Kipersain 1996, 111)

Así mismo, se puede tomar la definición de proyecto de Hernández y Ventura, quienes hablan de proyectos de trabajo, y aplica para diferentes grados escolares.

El planteamiento que inspira los proyectos está vinculado a la perspectiva del conocimiento globalizado y relacional. Esta modalidad de articulación de los conocimientos escolares es una forma de organizar la actividad de enseñanza y aprendizaje, que implica considerar que dichos conocimientos no se ordenan para su comprensión de una forma rígida, ni en función de unas referencias disciplinares preestablecidas o a una homogenización del alumnado. La función del proyecto es favorecer la creación de estrategias de organización de los conocimientos escolares en relación con 1) el tratamiento de la información y 2) la relación de los diferentes contenidos en torno a problemas o hipótesis que faciliten al alumnado la construcción de sus conocimientos y la transformación de la información procedente de los diferentes saberes disciplinares en conocimiento propio. (1993, 57)

A su vez, Tochon se refiere a los proyectos, en el ámbito educativo y concretamente en el trabajo con la lengua, así:

La noción de proyecto oscila entre la satisfacción de las necesidades subjetivas del educando y la de las necesidades objetivas de la institución en el intento de juntar estos dos órdenes de necesidades [...]. Un proyecto es el producto de una negociación destinada a producir una actividad de conjunto que pueda satisfacer los deseos individuales al mismo tiempo que cumplir fines sociales. La pedagogía de proyecto presenta dos importantes ventajas: no atomiza el aprendizaje y da a esta actividad de aprender un sentido nuevo, proyectando los saberes a una situación problemática por resolver. El educando no desarrolla los contenidos por ellos mismos, sino que descubre inmediatamente su finalidad empleándolos en la acción. (1994, 62-63)

Las anteriores definiciones suscitan la actualización de conceptos como conocimiento, enseñanza y globalización.

Concepto de conocimiento

En los proyectos, el conocimiento deja de ser algo que posee el maestro para pasar a ser un conocimiento dinámico que parte de los saberes de los mismos niños. Ellos se relacionan con el conocimiento disponible en diferentes fuentes, bien personales, bien de carácter académico como documentales, por ejemplo. De otra parte, se considera que un proyecto genera otras preguntas que son susceptibles de convertirse en otros proyectos, lo que implicaría una idea de conocimiento como un continuo. El proyecto también favorece la idea de que el conocimiento se construye colectivamente en la medida en que los niños discuten, debaten y se confrontan entre sí y con otros miembros de la comunidad, así como con diversas fuentes de información. El conocimiento es un proceso de búsqueda, de investigación. Los proyectos buscan, de cierta manera, que los niños se «apasionen» por conocer y comprender más sobre diferentes temas.

Concepto de enseñanza

Concomitante con lo anterior, la enseñanza abandona el modelo transmisivo, en el cual el maestro enseña los contenidos que posee, para convertirse en una enseñanza que promueve búsquedas en diferentes fuentes. En este caso, es el maestro quien a su vez se apasiona por ampliar y profundizar sus propios conocimientos.

Concepto de globalización

Se refiere a la globalización como estructura psicológica del aprendizaje. Este enfoque se fundamenta en los planteamientos constructivistas del aprendizaje y en su desarrollo para la comprensión. La definición de aprendizaje para la comprensión implica que los estudiantes han de llevar a cabo tareas reconstructivas (comprender una información en términos de los conceptos e ideas a los que se refiere), reconstructivas globales (situar la información dentro del marco de las ideas clave y procedimientos que estructuran una disciplina) y constructivas (plantear nuevas preguntas a la información y construir nuevos significados) con la información a la que tienen acceso en la clase.

Pero sobre todo, este enfoque se apoya en la premisa psicopedagógica según la cual, para hacer significativo un nuevo conocimiento, es necesario que el individuo establezca algún tipo de conexión con los que ya posee, con sus esquemas internos y externos de referencia o con las hipótesis que sobre el tema o problema puedan plantearse. Esta noción de globalización concede un especial valor a las interrelaciones comunicativas entre las intenciones, recursos y actividades proyectadas por el profesor, y a las conexiones que cada estudiante puede llegar a plantear desde su repertorio de conocimientos (Hernández y Ventura 1993). Estas nuevas conceptualizaciones enriquecen en la actualidad el trabajo por proyectos en el aula.

El trabajo por proyectos se orienta por principios

Al analizar y comparar las diferentes definiciones del trabajo por proyectos que se dieron anteriormente, se observa que los elementos más importantes de esta estrategia de trabajo son los siguientes.

El proyecto como respuesta a problemas, preguntas e hipótesis

Este es uno de los elementos fundamentales en el proyecto, ya que lo configura como un trabajo intencionado que busca abordar y, de cierta manera, resolver preguntas e inquietudes del grupo. La profundidad con la que se aborde la pregunta o problema debe estar acorde con las características del desarrollo de los niños. Así mismo, hace referencia a la utilidad del conocimiento en el proceso de resolver inquietudes.

El proyecto como estrategia de integración de contenidos de aprendizaje

Relacionado con lo anterior, la respuesta a una pregunta o problema implica reconocer el saber que tienen los niños sobre el tema o pregunta y, además, la necesidad de recurrir a diferentes informaciones o campos del conocimiento para resolver las indagaciones necesarias. El trabajo por proyectos es una propuesta de integración curricular.

El proyecto como vínculo entre la vida del niño y la escuela

El proyecto surge de los intereses de los niños, los cuales se relacionan con la vida cotidiana en la que participan con sus padres y familiares, y que está inmersa en un contexto cultural y social al que la escuela se abre. Esto posibilita tanto la entrada de la vida del niño y del contexto a la escuela, así como una salida de la escuela hacia el niño.

El proyecto como posibilitador del trabajo grupal o colectivo

En tanto que la solución de un problema o una pregunta se hace en forma grupal, las interacciones entre los mismos niños, sus argumentaciones y contraargumentaciones posibilitan la construcción colectiva del proyecto, incluso con la participación diferencial de cada uno de ellos, en la medida de sus habilidades, intereses y conocimientos. Así mismo, permite la participación de los padres de familia y de la comunidad en general en su desarrollo (Fandiño 2007).

El trabajo por proyectos es una estrategia pedagógico-didáctica que se enmarca en una mirada de la enseñanza como actividad práctica

Cuando se afirma que el trabajo por proyectos es una estrategia pedagógico-didáctica, se toma como referente lo planteado acerca de las pedagogías totales, es decir, está inmersa tanto en los principios de la Escuela Nueva como en los más actualizados.

En la definición de estrategia se retoma lo planteado por Stenhouse, quien al referirse al concepto de estrategia de enseñanza, la entiende como

[...] las estrategias que adopta la escuela para cumplir con su responsabilidad. Enseñanza no equivale meramente a instrucción, sino a la promoción sistemática del aprendizaje mediante diversos medios [...]. Yo prefiero el término de «estrategia de enseñanza» al de «método de enseñanza», que incluye tradicionalmente un significado de entrenar al profesor en ciertas destrezas. «Estrategia de enseñanza» parece aludir más a la planificación de la enseñanza y del aprendizaje a base de principios y de conceder más importancia al juicio del profesor. (1984, 53)

Así pues, el trabajo por proyectos se concibe dentro de una modalidad práctica de la enseñanza que toma distancia de la modalidad técnica. Al hacer uso de las modalidades técnicas, según Schon (1992), los profesionales de la práctica resuelven problemas instrumentales mediante la aplicación de la teoría y la técnica, que se derivan del conocimiento sistemático, preferiblemente científico. Las modalidades técnicas en educación proceden mediante el diseño de modelos o sistemas expresados en documentos curriculares, paquetes instruccionales, propuestas didácticas, libros de texto, software educativo o cualquier producto curricular elaborado en el ámbito del planeamiento que, por lo regular, está muy diferenciado del contexto de enseñanza.

Por el contrario, las modalidades prácticas retoman, como plantean Carr y Kemmis (1988), la idea de praxis definida por los antiguos griegos. Ellos se inspiraban en la idea del hombre prudente que procura obrar de manera adecuada, verdadera y justa. Sin embargo, se considera a J. Schwab (1989) como uno de los iniciadores de la racionalidad práctica en educación. Él afirma que la educación es una modalidad práctica que recurre a la teoría en función de los problemas de orden pragmático que se le plantean. Así mismo, establece una diferencia radical con la perspectiva tecnológica, ya que en esta última se aplican métodos cuyos objetivos ya están definidos de antemano, mientras que en las modalidades prácticas las propuestas se construyen permanentemente a través de la experiencia del aula y de las finalidades del maestro.

Sin embargo, para Feldman (1999), las perspectivas técnicas y las prácticas tienen una articulación necesaria. Las modalidades técnicas pueden ser buenos instrumentos si se los considera como tales y no como ideologías fundamentales. Para el autor es necesario reivindicar las dimensiones técnicas de la actividad de enseñanza. En este sentido, se considera que, si bien el trabajo por proyectos puede verse como una propuesta técnica, la idea es que se asuma desde una perspectiva práctica. El desarrollo de la práctica en las situaciones reales del aula, caracterizadas por la impredecibilidad e incertidumbre, conllevarán la reflexión y reelaboración constante de la propuesta del trabajo por proyectos que se esté llevando a cabo por parte de las maestras y los maestros.

En este sentido, la idea no es plantear un único procedimiento para llevar a cabo un único proyecto. Hay, desde luego, unos pasos generales o herramientas técnicas que aparecen en casi todos los documentos citados, pero será el saber práctico de los maestros el que les permitirá construir su propia manera de realizar el trabajo por proyectos.

Así pues, este se presenta como una guía, mas no como una fórmula para ser aplicada en todas las situaciones. Comprende varios de los pasos que se encuentran en los documentos anteriormente citados. Somos insistentes en que trabajar por proyectos no consiste en seguir determinadas herramientas de manera sistemática, sino que, fundamentalmente, es una forma de abordar las preguntas de los niños, niñas, maestras y maestros, a la vez que organiza y da sentido al trabajo escolar.

En general, se podría hablar de cuatro grandes pasos-guía en el trabajo por proyectos: 1) surgimiento, elección y delimitación del proyecto; 2) la estructuración del proyecto; 3) la puesta en marcha y 4) la evaluación.

Los proyectos tienen un surgimiento o elección y una delimitación

Este paso es uno de los más discutidos porque encierra la pregunta ¿de dónde surge el problema o la pregunta del proyecto?

La «educación tradicional» se planteaba como un espacio donde se creaban intereses en los niños y las niñas. Por el contrario, en la Escuela Nueva se mostró que los niños tienen intereses propios y que no es necesario creárselos de manera artificial. Así mismo, se planteó que el trabajo escolar debería partir de los intereses infantiles, sin embargo, en la actualidad tendríamos que superar esta dicotomía. La escuela tiene en cuenta y respeta los intereses de los niños pero, a su vez, su papel es ampliar su ámbito de intereses e incluso motivarlos para continuar los deseos de conocer.

En este sentido, quien formula el problema, la pregunta o el tema no parece ser tan relevante. Si bien es muy común la idea de que los proyectos tienen que surgir de los intereses de los niños y esto es, desde luego, deseable, seguramente los primeros problemas o preguntas que van a conducir a proyectos los formularán los maestros, basados en las observaciones y el conocimiento que tienen de sus alumnos. Posteriormente, lo irán haciendo los mismos niños. Hay que tener en cuenta que ellos van comprendiendo qué es trabajar por proyectos en la medida en que se trabaja la dinámica: ellos irán formulando y proponiendo sus preguntas, dando paso a nuevos proyectos.

Esto se logrará, ante todo, al propiciar un ambiente de comunicación y diálogo permanente en el que la palabra del niño es escuchada por el maestro. Lo anterior pasa por disponer de un tiempo diario para hablar con ellos sobre su vida y sobre la clase misma. Ya desde los primeros planteamientos de la Escuela Nueva se hablaba de la asamblea como ese espacio de comunicación entre los niños y el maestro. Estos son momentos que le permiten al profesional conocer con mayor profundidad a los niños, sus contextos y sus intereses.

Además de la observación y atención que se debe prestar a las inquietudes e intereses de los niños, las preguntas pueden relacionarse con las fechas o acontecimientos especiales que surgen en las situaciones del país, en la ciudad o en la misma escuela. En otras ocasiones, la pregunta directa a los niños sobre lo que quieren investigar ha sido efectiva; existen propuestas en las que los niños eligen en la asamblea las preguntas que se van a abordar en el proyecto, constituyéndose como un trabajo orientado por el maestro en el que se analiza su pertinencia y factibilidad.

En general, las preguntas más trabajadas en los proyectos de educación infantil han sido del tipo ¿qué animales viven en el mar?, ¿qué planetas hay en el espacio?, ¿cómo vivían los dinosaurios? u otras más particulares como ¿cuáles son las diferencias entre los perros?, ¿las ballenas se comen a las personas? En fin, los intereses de los niños no son tan diferentes al conocimiento que tenemos de ellos pero, desde luego, es importante que haya un cierto consenso entre ellos y, por supuesto, con el maestro.

Otra inquietud que surge constantemente es ¿cómo mantener el interés? Al respecto, hay que tener en cuenta ante todo que la motivación o el interés está orientado por un objetivo o un fin. Para Aebli (1991) esta motivación «surge del problema y el problema surge del intento de dominar una situación nueva con los medios disponibles y la experiencia de que todavía no se ha logrado» (128). La dificultad captada en el pensamiento es el problema y se presenta en el intento de hacer algo. Detrás de la dificultad hay una intención, un planteamiento de un objetivo que inicialmente no acertamos y que será el que mantenga la motivación.

De otra parte, el interés o la motivación se contagian por parte del maestro y los mismos compañeros. La real participación de los niños, la posibilidad de diálogo, de decir lo que «nos parezca», lo que «creemos», lo que «sabemos» y contrastarlo constantemente es lo que mantiene realmente el interés. No hay que olvidar que la implicación individual de cada niño será fundamental en el buen desarrollo del proyecto. El papel del maestro aquí será organizar las preguntas de tal forma que se mantenga la motivación.

Los proyectos se estructuran y se planifican

Una vez elegido el tema y delimitada de alguna forma la pregunta o el problema, el segundo paso consiste en organizar y estructurar el proyecto. Aquí son necesarios instrumentos concretos para la organización y posterior seguimiento de los aprendizajes que están en juego. Los índices son el instrumento que propone Hernández y Ventura (1993) y pueden ser muy valiosos para su planificación y organización. Este paso es, en últimas, la respuesta a la pregunta ¿qué queremos saber sobre el tema o el problema que nos ocupa?

Esta pregunta implica componentes como a) ¿qué sabemos? indagación sobre lo que saben los niños acerca del tema del proyecto, y b) ¿qué queremos saber? donde se establece el contraste de los saberes entre los niños y el profesor, y la delimitación de lo que se va a indagar concretamente en el proyecto.

Dentro del ambiente de comunicación, uno de los momentos indispensables para iniciar el proyecto es posibilitar que los niños expresen sus saberes previos. Se trata entonces de inventariar las ideas, saberes y conocimientos de los niños respecto al proyecto elegido. A veces estos se expresan verbalmente, otras veces se muestran en acciones, se dan en los juegos o en otros intercambios que los niños realicen.

Es importante registrar estos saberes, ojalá por escrito, y mantenerlos a la vista durante toda la ejecución del proyecto, ya que son el punto de partida y servirán para contrastar las ideas así como para visualizar el desarrollo del trabajo. Estos saberes sirven para la configuración del primer índice.

Vamos a ejemplificar cada componente y nos referiremos a ellos como momentos, sin que estos se den en forma aislada o secuencial. En el siguiente ejemplo se muestran casos específicos de diálogos sobre diferentes saberes, como:

- Los gusanos comen tierra.

- No comen sopa.

- Los gusanos no comen nada.

Otro caso de ejemplos de saberes podría ser:

 Hay tiburón martillo; yo lo vi en la televisión.

 Sí, también hay un tiburón puntilla.

 Y tiburón pala.

 Yo vi en un libro un tiburón garlancha.

En las conversaciones grupales, cuando se habla de lo que se sabe y de lo que se quiere aprender, se producen intercambios entre los niños que es necesario facilitar ya que en ellos se contrastan las ideas, se aprenden cosas nuevas, se regula el propio pensamiento, se cae en la cuenta de las contradicciones y se dan saltos en el aprendizaje. Este contraste de ideas permite evidenciar que todos los niños no tienen conocimientos similares sobre las cosas sino que son variados y diferentes, aunque en general posean cierta coherencia interna.

Durante el desarrollo de estas conversaciones se plantea lo que queremos saber y se va configurando un primer índice o un primer plan de trabajo. Es conveniente que quede a la vista permanente de los niños, aunque ellos todavía «no lean ni escriban», ya que ubica constantemente el trabajo: hacia dónde vamos y en qué estamos.

Es en este punto donde debe haber mayor énfasis en los proyectos, ya que el plan permite, además, hacer el seguimiento de lo que los niños van «aprendiendo», lo que facilitará la planeación. El maestro es quien cumple una función de espejo al recibir y rescatar todos los saberes que tienen los niños para devolverlos al grupo de manera organizada y planeada. Así mismo, facilitará la evaluación del proyecto durante su marcha y finalización.

Desde luego, es un primer índice y, como tal, es flexible, ya que en su transcurso el proyecto puede tomar otros rumbos no previstos o ahondar aspectos que en un primer momento no parecían muy relevantes. Es, en definitiva, la historia del proyecto.

Un ejemplo de índice sobre los tiburones podría ser:

 ¿De qué colores pueden ser los tiburones?

 ¿Dónde viven?

 ¿De qué se alimentan?

 ¿Comen gente?

 ¿Qué clases de tiburones hay?

 ¿Cómo tienen hijos?

Es importante recalcar que el maestro siempre tratará de responder a la pregunta ¿qué pretendo que los estudiantes aprendan con el proyecto? E incluso, ¿qué quiero que aprendan además de lo trabajado en el proyecto? Esto, sin caer en la idea de que lo prioritario es la consecución de los logros escolares, ya que se pierde la vitalidad del proyecto.

Paralelamente con el índice o posteriormente se planifica cómo se van a trabajar los temas, es decir, qué tipo de actividades se llevarán a cabo. Es importante escuchar a los niños: muchos maestros se sorprenden de las propuestas que ellos plantean. Este es el momento en el que la capacidad de gestión del maestro se desarrolla y se pone a prueba.

En este punto es también importante tener en cuenta la vinculación de los padres de familia, pues su ayuda es fundamental para el éxito del proyecto. Son ellos los que ayudarán al niño a buscar la información y, en muchos casos, a comprenderla. Algunos maestros, por ejemplo, convocan a todos los padres a una reunión y les explican tanto la forma de trabajo como el tema en sí, con el fin de que ellos apoyen el proyecto. Otros envían una circular a los padres con estos mismos fines o hablan con ellos cuando los niños son llevados o recogidos de la escuela.

Los proyectos se ponen en marcha

El tercer momento hace referencia a lo planteado en el paso anterior, en el que se han recogido las propuestas de actividad, la búsqueda de información, de utilización de los recursos, etc.

Búsqueda de las fuentes de información

Comúnmente, las fuentes de información las sugiere el maestro en la escuela. El trabajo por proyectos se complementa, además, con los aportes de los niños. Esto es muy importante porque, en primer lugar, hace que ellos asuman como propio el tema y que aprendan a situarse ante la información desde sus propias posibilidades y recursos (Hernández y Ventura 1993). En segundo lugar, implica a otras personas, de manera que evidencia que el conocimiento no solo se aprende en la escuela sino que también es un acto social y comunicativo en el que muchos participan. En tercer lugar, y tal vez uno de los más importantes, los niños van descubriendo que ellos también tienen una responsabilidad en su propio aprendizaje; no pueden esperar a que el maestro les dé todo, ya que él solo es un facilitador. Incluso, en esta propuesta, el maestro se convierte en estudiante, pues debe buscar información y aprender de las preguntas. Algo similar podría decirse de los padres; ellos entienden su papel en el aprendizaje y su interés en lograrlo.

En muchos casos se afirma, y desde luego hay algo de cierto en ello, que los niños de las escuelas públicas no tienen libros, enciclopedias ni, mucho menos, internet; sin embargo, se han encontrado pocos casos en los que esto sea totalmente cierto. Siempre hay algunos niños que traen libros, fotocopias, películas, que bajan información de la red. Esto es un trabajo que se hace con los padres o familiares, quienes la mayoría de las veces se disponen gustosos para hacerlo.

Aquí, desde luego, el maestro cumple una función primordial ya que será el principal responsable de la orientación sobre las búsquedas de información. Este es tal vez uno de los momentos más interesantes para el pedagogo; no en vano es un participante más del proyecto. Los proyectos nos retan a leer, a aprender y a actualizarnos sobre variedad de temas. Siempre hay un amigo o, muchas veces, colegas que gustosamente nos colaboran en cuestiones específicas, lo que trae grandes ventajas personales para el mismo maestro y para sus colaboradores.

El trabajo por proyectos exige también el uso de la biblioteca como sala de recursos en donde los alumnos deben consultar cada vez que necesiten buscar información en torno a un tema. Los proyectos son una forma de trabajo en la que se da sentido al uso de las bibliotecas, tanto de la escuela como de las públicas. Ambos casos exigen una mínima preparación, es decir, es necesario que el maestro conozca qué hay en la biblioteca, o que se comunique con la encargada de esta para que le colabore en la búsqueda de información que poco a poco se irá convirtiendo en conocimiento.

Es importante, además, que el maestro se libre de dos prejuicios: que el niño puede aprenderlo todo por sí solo o que no puede aprender nada sin el profesor. El profesional debe promover el diálogo para precisar conceptos, establecer comparaciones, inferencias, relaciones; así se ayuda a dar sentido a las informaciones y se cualifica el trabajo por proyectos (Hernández y Ventura 1993).

Organización del trabajo y realización de actividades

Al plantear el índice inicial se van dando las pautas de organización del trabajo y la planeación de las actividades, sin embargo, la consulta de diferentes fuentes de información nos puede llevar a una importante reorganización del trabajo. Cotejar las nuevas preguntas que pueden surgir con el índice inicial implica revisar el trabajo y concretar otras actividades.

Este paso requiere gran flexibilidad y una constante atención del maestro para que no pierda de vista los objetivos ni la motivación. Es importante estar atento a las inquietudes que el proyecto va generando en los niños para que no se convierta en el proyecto del maestro.

La experiencia de los docentes muestra que, a menudo, un proyecto puede «inundarse» de información que no se sabe muy bien cómo organizar. Desde luego el maestro debe leer la información con anterioridad, en la medida de lo posible, para poder seleccionarla y organizarla. Una vez seleccionada la más pertinente, se les debe leer a los niños, pues es este ejercicio el que les permite entender el sentido de la lectura. De otra parte, es importante tener en cuenta que la información no está solamente en los libros; hay temas en los que la explicación de un informante o especialista puede ser de mayor ayuda, ya que complementa o precisa preguntas que no necesariamente están en los documentos.

La visita de un especialista debe ser preparada con anterioridad y, en general, se vuelve una actividad muy enriquecedora. Dicha preparación puede hacerse redactando una carta conjunta, y puede ser el momento de precisar las preguntas, de disponer el ambiente para el recibimiento y, posteriormente, pensar en los agradecimientos. Sin embargo, no sobra aclararle al especialista que va a hablar con niños pequeños y que, por lo tanto, es necesario abstenerse de hacer «conferencias magistrales». Esto no es fácil, sin embargo, es un proceso de aprendizaje para todos: para los maestros, los niños y los especialistas, quienes se inquietan sobre qué sería lo ideal en estos casos.

Algo similar se podría decir de las salidas. Como se indicó, un proyecto desarrolla la capacidad de gestión del maestro. Hacer los contactos necesarios, pedir los permisos, conseguir el transporte, el dinero, entre otros, es algo que hay que prever con anticipación. Cada evento de estos se convierte casi en un pequeño proyecto en el que, en la medida de lo posible, también participan los niños.

Tanto en el caso de la visita de especialistas como en el de las salidas es importante recapitular el proceso seguido, ya que son esas miradas retrospectivas las que permiten construir reflexiones sobre cómo se está llevando a cabo el propio aprendizaje.

Otra fuente de información muy usada en los proyectos son las películas. Desde luego, hay que distinguir entre las películas recreativas y las películas de carácter científico o educativo. Los dos tipos de películas logran objetivos diferentes; las primeras están más orientadas a la expresión afectiva y están ligadas a la ficción pero, desde luego, deben formar parte del proyecto. Las segundas están orientadas a la información. Estas películas deben ser vistas con anterioridad por el maestro, quien debe tener en cuenta el «grado» de acostumbramiento de los niños a este tipo de material. Hemos observado que en muchos casos los niños no resisten mucho tiempo viendo información de esta naturaleza, así que es necesario estar atento a esta situación y parar la actividad cuando la concentración de los niños se pierda. En otros casos es conveniente parar la película en un punto clave y generar una conversación con los niños para retomar lo visto en la película e incentivar de nuevo el interés. Será el sentido pedagógico del maestro el que le permita entender cuándo es necesario hacer estas pausas, sin que por ello se pierda la continuidad de la actividad.

El proyecto se materializa

A medida que se desarrolla el proyecto se va materializando, es decir, van quedando evidencias físicas tales como dibujos, pinturas, modelados, escritos, murales, etc. Podríamos decir, incluso, que sobre cada actividad debe quedar un producto, algunos de ellos se podrían guardan, otros se enviarían a la casa para que los padres los conozcan. Sobre muchos temas, por ejemplo, los maestros hacen un mural que se va construyendo a medida que el proyecto avanza.

Es importante recalcar que el proyecto no es una suma de actividades sino que tiene un hilo conductor. Es decir, las actividades que se desarrollan en el proyecto se van encadenando unas con otras, teniendo como hilo conductor las preguntas que se han pactado en el índice. Hay que cuidar, sin embargo, que en el desarrollo de las actividades esté implicado el niño, lo que requiere preguntarle permanentemente ¿qué podemos hacer? o ir contándole qué actividades le van surgiendo al maestro. En muchos casos las actividades no son planeadas; en general, se busca que las actividades sean «experiencias fuertes» de aprendizaje para cada niño, al decir de Zabalza (1996).

Los proyectos se cierran y se evalúan

En este último paso se contempla, además de la evaluación, el cierre de los proyectos, sea este un documento final o la materialización antes descrita.

Realización de un compendio de síntesis

En este momento se plantea un índice final en donde se recapitula el trabajo realizado. A partir de este índice se realiza una ordenación de las actividades que se han llevado a cabo.

El índice final no solo reagrupa lo estudiado sino que recorre ordenadamente las actividades de todos y cada uno de los niños, en función de los diferentes aspectos de la información y de los procedimientos que para ello se han utilizado. Por eso es importante que los proyectos se cierren para lograr esa recapitulación que permite el análisis del proceso. No se debe olvidar que una de las ventajas más importantes de esta labor es que los niños y maestros aprenden a trabajar por proyectos.

Es importante, además, pensar aquí en la comunicación del resultado tanto para los padres como para los otros alumnos; el sentido expresivo y estético cobra toda su vigencia en este punto. Las exposiciones son muy usadas en los cierres de los proyectos. Los niños tienen la oportunidad de mostrar sus trabajo y, desde luego, sus aprendizajes y sus desarrollos.

Lo ideal es que estas exposiciones sean tranquilas y placenteras para los niños. No se trata de prepararlos para que no cometan errores. La preparación y organización de los resultados va dando paso a la preparación de los niños. En muchos casos, en este momento se determina el siguiente proyecto.

Evaluación de lo realizado

Esta evaluación está directamente relacionada con las herramientas de estructuración del proyecto, el índice o el plan de trabajo. Refleja los desarrollos del proyecto tanto de forma individual como grupal. Las exposiciones anteriormente citadas son, a su vez, formas de evaluación.

Existen varios tipos de proyectos

Desde Sainz (1958), autor que recoge las propuestas del trabajo por proyectos en la línea de Dewey y Kilpatric, se encuentran tipologías sobre proyectos centrados en la escuela primaria. Una de estas tipologías clasifica los proyectos por asignaturas o por algunos contenidos de las áreas que se trabajan. A continuación se presentan algunos ejemplos de posibles proyectos de acuerdo con el área:


	
Matemáticas: juego de la tienda, del correo.


	
Geometría: arreglo del jardín. Calcular dimensiones de la huerta en donde se siembran árboles, de la arenera, etc.


	
Lenguaje: escribir una carta, diseñar un afiche para el bazar, realizar un informe de una visita, etc.


	
Geografía: realizar mapas del barrio, de la vereda, del pueblo, etc. Investigar el transporte en la vereda, en el país, la historia del transporte, etc.


	
Historia: dramatizaciones sobre hechos históricos. Representación de un hecho histórico, haciendo toda la investigación necesaria para elaborar los disfraces, los textos, la escenografía, etc. En esta área pueden elaborarse, por ejemplo, proyectos sintéticos, como la construcción de una choza india, basada en la elaboración de los planos, el cálculo de los costos, la adquisición de los materiales, la construcción, el conocimiento de quiénes la habitaron, sembraron, etc. Otro ejemplo podría darse a partir de la pregunta de por qué es importante el canal de Panamá: desde ahí, se construye a escala el canal y se entiende el papel de las esclusas, etc.


	
Ciencias: los animales (aves, peces, etc.), vida, costumbres, adaptación al medio, distinción por su cuerpo, sus formas, su vida, su localidad, modos de proveerse, etc. Otro ejemplo podría incluir el desarrollo de un proyecto basado en la construcción de un timbre, etc.




En necesario explicitar que muchos de los temas propuestos son válidos, ya que algunos de ellos, incluso, se encuentran en los documentos actuales ya citados. Sin embargo, parece importante hacer una diferenciación actual entre los proyectos y hacerlos más pertinentes a la educación infantil. A continuación explicaremos los proyectos de acción y de conocimiento.

Los proyectos de acción son aquellos cuyos objetivos están orientados a la realización manual de algo: una huerta, un paseo, una casa, una dramatización, etc. Desde luego, en estos proyectos se conceptúa, se integran diferentes conocimientos, etc., pero se enfatiza en el hacer y son, en muchos casos, los proyectos que más conocemos y los más pertinentes para los niños y las niñas de tres años, ya que ellos se encuentran en una etapa de pensamiento concreto en el que su interés está marcado por lo tangible, por lo que pueden tocar o ver, pero también por lo que pueden imaginar, fantasear y crear. Con ello se reconocen aspectos inherentes a la naturaleza infantil.

Los proyectos de conocimiento tienen objetivos más conceptuales, construyen conocimiento y, por lo tanto, enfatizan en el tratamiento de la información, en la comparación, en el análisis y la síntesis. Lo anterior no quiere decir que no se puedan llevar a cabo acciones, desde luego que sí, e incluso en la educación infantil son fundamentales por su edad, pero se centran mayormente en la formación de conocimiento.

Resulta pertinente aclarar que estos dos tipos de proyectos no se excluyen entre sí. Es decir, que la acción implica también adquisición de conocimientos y manejo de información, y el conocimiento implica, a su vez, llevar a cabo acciones. Sin embargo, por las características de cada edad, es oportuno pensar en un tipo de proyecto que se adecúe y responda a las necesidades de los niños, con el ánimo de mantener vivo el interés por el proyecto.

En un proyecto no se agotan los contenidos escolares

En un proyecto no tiene por qué enseñarse todo ni tienen que integrarse todos los contenidos o dimensiones que se esperan desarrollar en la educación de los niños. En general, un proyecto debe responder a las preguntas que «naturalmente» se plantean y, en ese sentido, deben relacionar los conocimientos que esa pregunta requiere, sin tener que forzar la integración de todas las áreas o dimensiones de los contenidos escolares.

Es común oír que hay proyectos, como por ejemplo de animales como el perro, que se integran a las matemáticas porque pueden hacerse ejercicios de contar, sumar y restar. Sin embargo, sumar perros no amplía el conocimiento sobre estos animales.

El objetivo de los proyectos es responder a una pregunta, problema o tema, y explorar al máximo el beneficio que esta investigación puede traer a la escuela, a los niños y a los maestros. No se trata de buscar un tema para enseñar todos los contenidos a como dé lugar, ya que, vista la integración de este modo, se pierde el proyecto y se pueden difuminar los campos de conocimiento.

Desde luego, hay áreas que siempre se vinculan en un proyecto, como el caso del lenguaje. Como hemos observado, un proyecto siempre requiere ejercicios de lectura y escritura. Se lee información de diferentes tipos de textos o cuentos, se escribe sobre el tema, se hacen resúmenes y, en muchos casos, se escriben cartas. Incluso, se usan las palabras del proyecto para iniciar a los niños en la conciencia fonética, etc. Sin embargo, el área de lenguaje no se agota en el proyecto. La literatura infantil, o sea la lectura y el disfrute de ella, no tienen por qué suscribirse al tema del proyecto. El acercamiento a la literatura infantil se debe dar desde los mismos textos: los cuentos, las rimas, la poesía, etc. Es importante que tenga un lugar en el trabajo del aula, aunque el tema no tenga que ver con el proyecto. Es más, hay que descansar del tema del proyecto.

Lo mismo se puede decir de las diferentes artes. El proyecto propone continuamente espacios para dibujar, pintar, modelar y desarrollar otras expresiones plásticas, como la música. Sin embargo, estas no pueden siempre reducirse al tema del proyecto. Las artes en general tienen una función representativa, expresiva y emotiva. En los temas a trabajar se deben contemplar estas dimensiones. Así mismo, las artes tienen sus propias particularidades y especificidades, que no se pueden privar al niño. La visita a un museo de arte, la asistencia a un concierto, a una obra de teatro o de títeres siempre será bienvenida para los niños.

De la misma manera, áreas como matemáticas o ciencias pueden ser trabajadas en el proyecto, pero en pocos casos se pueden reducir a este tema. Para el caso de las matemáticas, contar perros o conejos como ya decíamos poco aporta al conocimiento sobre ellos; en cambio, observar la diferencia de tamaño y peso entre un pastor alemán y un salchicha cuando nacen y cuando son adultos, por ejemplo, a la vez que permite involucrar aspectos matemáticos, ayuda a entender las diferencias entre estas razas de animales que, siguiendo con el ejemplo, puede ser el objetivo que persigue el proyecto.

Finalmente, para el caso de las ciencias naturales, si bien muchos de los proyectos sobre animales o sobre ciertos objetos, como aviones o barcos, pueden ser temas recurrentes en esta área, el objetivo final debe ser menos el de centrarse en la adquisición de conceptos científicos sobre los que los niños pueden no estar interesados, y más el de despertar la capacidad de admirar y de preguntarse por los fenómenos físicos o naturales. Con todos los ejemplos expuestos de casos particulares en la relación proyectos/contenidos escolares, lo que se pretende recalcar es que los proyectos no son la única estrategia para ser utilizada en el aula. Existen otras formas de trabajo que son más pertinentes para ciertos temas u objetivos que se quieren desarrollar. Los talleres para el caso de la ciencia o el arte o los rincones para explorar o jugar son estrategias más idóneas para muchos contenidos.

Así mismo, es importante recordar que si estamos centrados en la educación infantil, el juego es una actividad imprescindible para los niños. Recordemos que los niños comprenden y elaboran el mundo adulto y su cultura a través de los juegos, por consiguiente, es importante que los niños tengan tiempo y espacio para ello, incluso es fundamental ofrecer ambientes diseñados para tal fin.

Los proyectos y los temas tradicionales

Cuando se hace referencia a los temas tradicionales se piensa en lo que comúnmente se conoce como unidades: temas fijos que se encuentran en muchas cartillas, como la familia, la escuela, mi cuerpo, los oficios, etc.

La idea que se tiene es que estos temas son clásicos y algunos corresponden con lo que Decroly (1960) denominó las necesidades de los niños y las niñas. El autor las clasificó en dos criterios: el conocimiento de sí mismo y el conocimiento del medio; por lo tanto, pueden ser trabajados como proyectos. Es decir, se pueden transformar en preguntas que permitan ahondar en dichos saberes, teniendo en cuenta sus conocimientos y, a partir de allí, construir y dar sentido a nuevos entendimientos.

Tomando como ejemplo el tema de la familia, no es lo mismo plantear que la familia está compuesta de papá, mamá, hermanos, abuelitos, etc., que hacerse la pregunta ¿cómo son nuestras familias? Indudablemente, esta perspectiva promueve otra toma de posición con respecto al tema. Hoy en día tenemos muchas formas de familia, además de la familia nuclear: mamá sola, mamá con abuelita/o, papá con abuelita/o, la abuelita sola con el niño, entre otras. Todas ellas constituyen las familias reales de los niños y las niñas.

Así mismo, dentro de la pregunta ¿cómo son nuestras familias? se indaga sobre qué les gusta hacer en la familia: las fiestas que se celebran, los paseos y, seguramente, se conversará también sobre las peleas y conflictos que hay en su interior. Así que los niños aprenden que los conflictos son inherentes a la familia y que no son particulares de la suya. En fin, a partir del desarrollo de este tema, se pretende ayudar a los niños y las niñas a comprender su medio, su mundo.

Algo similar puede plantearse con el tema mi cuerpo. Es difícil pensar que un niño o niña de tres años no sepa cuáles son las partes del cuerpo, por lo que, más bien, pueden formularse preguntas referidas, por ejemplo, a las enfermedades. Se puede abordar el tema de alguna enfermedad epidémica, contagiosa, que genere inquietud, lo que permitirá desarrollar no solo el conocimiento del propio cuerpo sino las formas para cuidarlo.

Ventajas pedagógicas de los proyectos

Al hablar de ventajas pedagógicas de los proyectos se retoman algunas de las construcciones de maestras que trabajan por proyectos en los grados de transición de la educación infantil (Fandiño, Castro y Pardo 2002).

El trabajo por proyectos permite a los maestros un trabajo innovador

Una primera ventaja del trabajo por proyectos para las maestras es que les ha permitido innovar. Se consideran a sí mismas maestras que están pendientes de los cambios, que no les gusta quedarse haciendo siempre las mismas actividades.

El trabajo por proyectos posibilita un trabajo escolar más agradable

Otra ventaja que expresan las maestras es que el trabajo por proyectos hace más agradable y, por tanto, más fácil, el trabajo pedagógico, tanto para ellas como para los niños. Entre las razones principales se menciona que los estudiantes se muestran motivados, alegres y no se sienten forzados; el trabajo se observa, deja productos, los niños se involucran, etc. Para ellas, si bien el trabajo por proyectos requiere la creación de un ambiente de confianza y tranquilidad, a su vez lo genera; es condición pero a la vez es resultado. Es interesante ver cómo este elemento afectivo es una de las principales ventajas que las maestras explicitan.

El trabajo por proyectos genera un cambio de concepción sobre el niño

En los proyectos el niño cumple un papel diferente al tradicional, es decir, no se espera que el niño haga lo que la maestra le pide sino que participe en el proyecto, que puede partir de sus propios intereses, haciendo que, en muchos casos, sea el niño quien lo guía y orienta. Parecería que, al cambiar la perspectiva de enseñanza y aprendizaje, el niño cambia el ambiente; las relaciones entre la maestra y el niño se modifican, y los saberes y las capacidades del niño afloran y se dejan ver.

Los proyectos contribuyen a que los maestros estén atentos a los temas actuales

Los proyectos llevan a las maestras a buscar información, a indagar, a aprender y a saber más. Los proyectos trabajan temáticas no convencionales en preescolar, pero sobre todo su abordaje es más profundo e implica indagar sobre estos temas ahondando en ellos y en sus relaciones. No deja de ser interesante que el maestro de preescolar, que tradicionalmente no tenía que saber sino las cosas más elementales, se encuentre con que tiene que profundizar en sus conocimientos. Este es un elemento en el que se puede apreciar cómo una estrategia de trabajo en el aula es, en sí misma, formativa para los maestros.

Vale la pena anotar que en esta profundización de conocimientos, si bien el libro y los programas de televisión son importantes, lo es también el experto: el biólogo marino, el astrónomo, el cartero son quienes, además de saber, se ven obligados a comunicarse con los niños. En muchos casos, esas son formas de iniciar procesos interdisciplinarios que, además, brindan la posibilidad de ver la educación como una responsabilidad social conjunta en la cual deben participar los diferentes miembros de la sociedad, y no como una responsabilidad individual del maestro.

El trabajo por proyectos incorpora a la familia

Igualmente, para las maestras, el trabajo por proyectos evidencia la necesidad de trabajar conjuntamente con los padres, debido a que el saber que se trabaja en los proyectos desborda el conocimiento escolar e incursiona en un saber más social, reconociendo que el principal vínculo de los niños con el mundo social es la familia.
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Leer en la clase de Filosofía con estudiantes de bachillerato

Astrid Guevara

Universidad Nacional de Colombia

VAMOS A INTENTAR HACER una interpretación textual del pensamiento de Descartes en la Primera de las meditaciones sobre Filosofía Primera y en un fragmento de la Segunda meditación. Digo esto así porque, de una parte, nuestra libertad de interpretación tiene aquí un límite: debe estar legitimada por las palabras del autor; de otra, el pensamiento de un filósofo puede variar de un texto a otro, de un tiempo a otro, así que solo nos ocuparemos del Descartes de esos textos, basándonos en la traducción que hizo del latín Jorge Aurelio Díaz, profesor emérito de la Universidad Nacional de Colombia (Descartes 2008).

Mediante este ejercicio ilustro una manera básica, entre tantas, de abordar un texto filosófico con jóvenes que se inician en la filosofía, con la aclaración de que aquí no hay preceptos, no hay reglas, solo sugerencias, pues se trata de socializar experiencias que han dado buenos resultados. Pero antes de esto, veamos algunas consideraciones generales acerca del trabajo con los estudiantes.

¿Para qué un curso de Filosofía en el bachillerato?

Causa estupor el tono despectivo con que se formula esta pregunta en los medios educativos y, sobre todo, en las instancias decisorias. El asunto es más grave de lo que parece: más que un problema de ignorancia sobre el valor de la filosofía para la formación de las personas, es el imperio de una visión demasiado restringida y distorsionada del papel de la escuela. Hay un interés, camuflado de absoluta y urgente necesidad, por formar «capital humano», en lo que, además, se dice, nada tienen que hacer las artes, la filosofía y, en general, las Humanidades. Esto ha afectado los rumbos de la educación desde los niveles básicos y ha comprometido el destino de los jóvenes.

Para qué un curso de Filosofía en el bachillerato equivale a preguntarse ¿y para qué los cursos de Matemáticas, Lenguaje, Historia o Biología?, a lo cual podría responderse «para muchas cosas», pero, entre otras, para que la imagen del mundo que los estudiantes construyen sea cada vez más coherente. Con la filosofía se producen nuevos conceptos que aportan a una construcción crítica de esa cosmovisión. Aebli (1988) precisa y amplía el sentido de ese propósito: «No se trata [...] de amueblar la mente. Lo que importa es proporcionar al alumno el instrumental de herramientas elementales para ser aplicadas, y ponerle en situación de hacer uso de ellas [...] ya que la vida significa siempre aplicación de lo aprendido a situaciones nuevas» (28).

El espacio de encuentro del profesor de Filosofía con sus estudiantes es académico. El conocimiento que circula aquí no puede ser otro que uno fundado en razones y que apunte al entendimiento mutuo. El profesor deberá esforzarse, entonces, por promover un diálogo auténtico con y entre sus estudiantes, donde unos y otros estén en situación de escuchar y ser escuchados; el acercamiento al pensamiento de filósofos, expertos en enfrentar problemas, les mostrará otras opiniones, otros enfoques, variadas maneras de abordar una dificultad; les ayudará a ser críticos con sus propios puntos de vista, a flexibilizarlos y, por esta vía, a ser tolerantes. Entenderán que no están solos y que en la heterogeneidad son posibles los consensos y, gracias a estos, la acción común.

Con el trabajo filosófico se aprende a explorar, preguntar, analizar, argumentar y emplear conceptos, que es el modo universal del proceder académico para la producción de conocimiento. En cualquier carrera que cursen los estudiantes se produce conocimiento y esto exige claridad en los términos, coherencia en los argumentos, comprensión de las tesis contrarias, proposición de tesis alternativas. Un curso de Filosofía profundiza, pues, en los procesos que hacen posible el uso de la propia razón. Alcanzar esto, más allá de consideraciones pragmáticas, es un bien para cualquier estudiante.

No está de más insistir aquí en la función que tiene la pregunta en el trabajo filosófico. Aristóteles (1982) señala que la pregunta advierte en qué radica la dificultad, permite saber si se resolvió y conocer los desarrollos que ha tenido el asunto de interés:

Los que quieren investigar con éxito han de comenzar por plantear bien las dificultades, pues el éxito posterior consiste en la solución de las dudas anteriores, y no es posible soltar, si se desconoce la atadura. Pero la dificultad del pensamiento pone de manifiesto la atadura en relación con el objeto; pues, en la medida en que siente la dificultad, le ocurre algo así como a los que están atados; en ninguno de los dos casos, efectivamente, es posible seguir adelante. Por eso es preciso considerar bien, antes, todas las dificultades, por las razones expuestas y porque los que investigan sin haberse planteado antes las dificultades son semejantes a los que desconocen a dónde se debe ir, y, además, ni siquiera conocen si alguna vez han encontrado o no lo buscado; pues el fin no es manifiesto para quien así procede, pero para el que se ha planteado antes las dificultades sí es manifiesto. Además, es evidente que está en mejores condiciones para juzgar el que ha oído, como si fuesen partes litigantes, todos los argumentos opuestos. (98-99)

La pregunta es punto de partida en la construcción de conocimientos; un texto filosófico busca iluminar sobre un problema al que aún no se le ha encontrado solución o, por lo menos, no de manera definitiva. De otra parte, la pregunta promueve esa actitud indagadora que se requiere para la exploración filosófica y que todo estudiante debe fortalecer.

Para finalizar este apartado, no quiero dejar de hacer dos breves referencias al amor y al tacto como constitutivos de la responsabilidad y vocación de un docente por sus alumnos. Aebli (1988) considera importante el método, pero no al punto de convertirse en «principio y fin del esfuerzo educativo»; al respecto, cita a Pestalozzi:

La clase (como mera suma de medidas adoptadas con arreglo al método) [...] no supone amor, como tampoco en sí, supone odio. Y por ello no constituye la esencia de la enseñanza. El amor es tal esencia. (20)

Para Max van Manen (1998), conocer todos los métodos y técnicas de enseñanza no es garantía de excelencia docente; un buen educador se caracteriza por lo que él llama el tacto pedagógico. La comunicación debe ser con tacto, pero no entendido este como facilidad de llevarse bien con las personas para no tener problemas y conseguir de ellas lo que se propone; las acciones con tacto se caracterizan por la solicitud (práctica sensible de prestar atención), la consciencia y la reflexión. Actuar con tacto es respetar, ser receptivos y sensibles a la subjetividad del otro, «actuar en armonía solícita hacia el otro, para el otro» (153). Para esto, es condición que el profesor deje de pensarse como el centro de todo. «Una persona que posee tacto parece saber qué es lo que hay que hacer» (138), «el tacto pedagógico hace lo que es correcto o bueno para el niño» (170).

Leer y escribir

Todas las veces que el profesor de Filosofía se dispone a planear su clase, viene a su mente la imagen de sus jóvenes y dinámicos estudiantes, sentados en círculo, y no puede evitar hacerse la misma pregunta, ¿cómo lograr mantener su atención?, es decir, ¿cómo lograr que lo sigan?, a pesar de saber que la clave está en el andamiaje mental de sus estudiantes, que él debe tener en cuenta (su estado, necesidades y posibilidades) y que se constituye en su objetivo de trabajo: colaborar con su enriquecimiento, flexibilización y consolidación. Con esta comprensión y la del carácter discursivo de la filosofía, enseñarla se vuelve, para el profesor, enseñar a leer y a escribir, y la actividad fundamental del estudiante se volcará ineludiblemente sobre el lenguaje escrito del profesor, de los filósofos, de otros intelectuales, de otros adultos, de los compañeros, de aquí, de allá, de hoy, de antes. Trabajo en soledad, pero de igual manera con otros; para sí mismo, pero también para otros, porque la comunicación oral, y particularmente la escrita, es muy favorable a un pensamiento riguroso con pretensiones de validez.

En nuestro medio no tenemos una buena tradición de escritura, hay mucha oralidad y creatividad, pero no escribimos, y este es un indicador de subdesarrollo. Por tanto, es necesario impulsar la escritura y fortalecerla. La filosofía vive en los textos, por tanto, la escritura es una objetivación muy exigente de nuestro pensamiento, ya que a través de ella lo hacemos público. A este tenor, Descartes no escribió sino hasta cuando se sintió en condiciones de hacerlo responsablemente.

Un profesor de Filosofía debía hacer de su labor lo que E. Zuleta afirma acerca del estilo de Nietzsche: «un arte de provocar la buena lectura, una más abierta invitación a descifrar y obligación de interpretar» (Zuleta 2008, 2). Me permito retomar del inspirador texto de Zuleta la metáfora con que Nietzsche describe la transformación del espíritu, de las condiciones que hacen posible un pensamiento filosófico: ¿qué pueden representar un camello, un león y un niño?

Primero el espíritu se convierte en camello, es el espíritu que admira, que tiene grandes ideales, grandes maestros. y una inmensa capacidad de trabajo y dedicación; el camello es el espíritu sufrido, el espíritu que busca una comunidad con cualquier cosa. -Es un aspecto que se refiere al pensamiento, todo el Zaratustra es una teoría del pensamiento-, Si no se logra leer así, no se entiende nada; pero el espíritu no es solo eso, admiración, dedicación, fervor, y trabajo; el espíritu es también crítica, oposición y entonces dice que el espíritu se convierte en león. Como león se hace solitario casi siempre y en el desierto se enfrenta con el dragón lleno de múltiples escamas y todas esas escamas rezan una misma frase: tú debes. Entonces el espíritu se opone al deber, es el espíritu rebelde, el que toma el tú debes como una imposición interna contra la cual se rebela, que mata todas las formas de imposición interna y de jerarquía, pero que todavía se mantiene en la negación. Y dice Nietzsche que el león se convierte finalmente en niño y explica así: el niño es inocencia y olvido, un  nuevo comienzo, y una rueda que gira, una santa afirmación. Eso ya no es rebelión contra algo; la rebelión contra algo sigue estando determinada por aquello contra lo cual uno se rebela, de la manera en que por ejemplo el blasfemo sigue siendo religioso, porque para pegarle una puñalada a una hostia hay que ser tan religioso como para tragársela; es inocencia y olvido; olvido en Nietzsche es una fórmula muy fuerte, una potencia positiva. Nuestra capacidad de olvidar es nuestra superación del resentimiento. Ahora, el pensamiento funciona con las tres categorías: capacidad de admiración: idealización, trabajo o labor; la capacidad de oposición: crítica, rebelión, y otra: la capacidad de creación: sin oponernos a nada, de juego, de inocencia, de rueda que gira. El espíritu es las tres cosas; solo si esas tres cosas se combinan funciona el pensamiento filosófico; cuando cualquiera de las tres se enuncia sola es una determinada frustración, una filosofía sombría, un dogmatismo o una idealización de cualquier tipo, o una filosofía rebelde que no es más que rebelión, o es también una filosofía que no tiene apoyo ni en aquello a lo que busca integrarse, ni en aquello contra lo que lucha sino que se predica solo como juego y que como juego solo es anarquismo vacío. (Zuleta 2008, 3)

En el acercamiento a una obra, el lector debe ser trabajador y humilde, debe permitir que el texto le hable; pero ¡cuidado!, no se habla aquí de un lector pasivo; precisamente, su trabajo es descifrar el código que internamente produce el texto. Además, el lector ha de ser crítico y, también, propositivo.

En esta concepción de la lectura, en la medida en que no hay un código preestablecido sino que el valor de los términos es el que el texto internamente les otorga, el texto es autónomo, lo cual tiene una exigencia: posición activa, reflexión, «discusión con el texto», como dice Zuleta. En consecuencia, con él habría que decir que es perfectamente posible comenzar un curso de Filosofía leyendo a Hegel; los requisitos para su interpretación están en el texto mismo. No hay prerrequisitos, no necesitamos haber leído a Kant, a Hume y a todos los que le precedieron para entender la Fenomenología del espíritu. Claro que hay exigencias, pero de otro orden porque, no nos engañemos, nada hay ligero ni fácil en filosofía, esta no es para quienes están de paso y con mucho afán: «hay que dejarse afectar, perturbar, trastornar por un texto del que uno todavía no puede dar cuenta, pero que ya lo conmueve. Hay que ser capaz de habitar largamente en él, antes de hablar de él» (Zuleta 2008, 10).

¿Qué leer con estudiantes de bachillerato?

Hay que elegir y centrarse solo en algunos problemas, escoger textos de autores de diferentes épocas, perspectivas y posiciones frente a ellos (seguimiento histórico al problema, la respuesta que han dado los filósofos, situación actual). Sin restar valor a los textos de apoyo, se recomienda la lectura directa de los filósofos, quienes ofrecen distintos tipos de textos: tratados, ensayos, diálogos, conferencias, aforismos y cartas. También se pueden leer de ellos introducciones y capítulos de sus obras.

Hay otros tipos de texto que llegan muy bien a los estudiantes y contribuyen al análisis y desarrollo de temas: películas, pinturas, fotografías, poesías, obras literarias y de teatro.

Los siguientes son algunos criterios para la elección de los textos:


	
Nivel escolar.


	
Interés y necesidades de los estudiantes (tan perjudicial puede ser no ofrecer apoyo al estudiante en lo que necesita como ofrecer apoyo en lo que no lo requiere).


	
Originalidad del problema y/o del enfoque.


	
Diversidad de temas, problemas y métodos (demostraciones, polémicas, refutaciones, reconstrucción de argumentos, exposiciones, descripciones. La ilustración con experiencias que el estudiante pueda reconstruir son provechosas).


	
Extensión: textos breves y, en lo posible, completos.




A continuación se presenta una lista de ejemplos de textos cortos y, en su mayoría, completos:


	
Platón: Diálogos: Apología de Sócrates; Lisis (La amistad); Eutifrón (La piedad); Laques (El valor); libro I de la República.


	
Aristóteles: Metafísica, cap. I, II y III del libro I; Ética a Nicómaco, libros I, V y X; Tópicos, cap. I-IV del libro I.


	
Epicuro: Carta a Meneceo; Máximas vaticanas.


	
Séneca: Cartas a Lucilio (1-10).


	
R. Descartes: Discurso del método; Meditaciones acerca de la Filosofía Primera; Cartas.


	
F. Nietzsche: Genealogía de la moral; El crepúsculo de los ídolos.


	
M. Heidegger: La pregunta por la cosa.


	
B. Russell: ensayos: «Por qué no soy cristiano»; «Por qué no soy marxista».


	
L. Wittgenstein: Conferencia sobre la ética.


	
K. Popper: Epistemología sin sujeto cognoscente. 


	
G. Ryle: Saber qué y saber hacer.


	
J. Austin: Emisiones realizativas.


	
P. Churchland: El materialismo eliminativo y las actitudes proposicionales.




Una primera aproximación al texto

Ya dijimos que hay muchas formas de abordar un texto, pues las estrategias son múltiples y cada lector va encontrando y ajustando las que le resultan más eficientes. Por tanto, con los estudiantes hay que hacer muchísimos y variados ejercicios de lectura, todo el tiempo, fomentando el uso consciente de las herramientas que se les ofrece y de las que ellos van construyendo para que, paralelo al aprendizaje de contenidos, se vaya dando un aprendizaje metodológico.

Cuando pedimos a los estudiantes que lean un texto, lo mínimo que se espera es que puedan explicarlo, esto es, 1) que logren determinar la manera en que el texto examina un problema (reconstrucción de los movimientos del texto) y 2) que puedan dar cuenta de la comprensión del problema que él plantea. Qué tan profunda debe ser la explicación lo decide el profesor, de acuerdo con su grupo concreto de estudiantes.

La base de nuestro ejercicio está de acuerdo con Nietzsche, es decir, con una lectura del texto desde el texto mismo, dejando que él nos hable. Por supuesto, cada uno realiza la lectura a partir de quien es, de lo que sabe, de sus intereses; en fin, este es precisamente el bagaje con el que cada cual irá a su encuentro con las Meditaciones (Primera meditación y un fragmento de la Segunda meditación) de Descartes. Hoy seremos camellos, contengamos al león que batalla por salir, que como dice el mismo Descartes, solo cuando leamos toda su obra podremos juzgarla. De otra parte, aplicaremos algunas estrategias que Burbage et ál. (2004) recomiendan para los cursos de Filosofía en el bachillerato:

1. Para identificar los movimientos de un texto:


	
Realizar varias lecturas, espaciadas y con preguntas distintas cada vez.


	
Determinar las etapas que aparecen en el texto y analizarlas.


	
Buscar los términos lógicos que estructuran el texto (conjunciones, adverbios, etc.).


	
Establecer la pregunta que se hace el texto y que trata de responder.


	
Identificar la respuesta que adelanta el texto.




2. Para una comprensión precisa del problema del texto: analizar cada frase, a la luz de preguntas.

De la Primera meditación identificaremos «los movimientos del texto»; del fragmento de la Segunda meditación se intentará una «comprensión precisa del problema» que en él se plantea.

Al estudiante que pregunte ¿con una lectura tan detallada, cuándo terminaré de leer un texto?, puede decírsele: tal vez nunca, pero mientras lo intenta habrá aprendido mucho.

Movimientos de texto

Primer movimiento (Renglones 1 a 11)

¿De qué trata el texto? Del conocimiento. Aquí, el texto presenta el conocimiento en dos niveles:


	
Conocimiento del conocimiento:




«He tomado conciencia de la gran cantidad de cosas falsas que, con el correr del tiempo, he admitido como verdaderas», «así como lo dudoso que es todo lo que sobre ellas construí».


	
Conocimiento de las cosas: «las ciencias»:




El texto identifica una consecuencia («por lo tanto») de dicha conciencia: la tarea de «derribar todo ello desde sus raíces una vez en la vida, y comenzar de nuevo desde los primeros fundamentos».


	
¿Para qué?:




Para «establecer algo firme y permanente en las ciencias».

Finalmente, el texto refiere algunas condiciones «psicológicas» que deben darse para emprender «seriamente y con libertad» esa enorme tarea: madurez, despreocupación, ocio y soledad.

Segundo movimiento (Renglones 12 a 19)

El texto señala el procedimiento que debe seguirse para llegar a la destrucción total de las opiniones: «será suficiente para rechazarlas todas, si en cada una encuentro alguna razón para dudar», para lo cual «atacaré inmediatamente los principios mismos sobre los que se apoyaba todo lo que hasta ahora he creído».

El texto justifica este procedimiento con dos argumentos: a) «la razón nos persuade de que no debe negarse el asentimiento con menos cuidado a aquellas cosas que no son por completo ciertas e indubitables, que a las abiertamente falsas» y b) «al derribar los fundamentos, todo lo que se encuentra edificado sobre ellos se derrumba por sí mismo».

Tercer movimiento (Renglones 20 a 48)

¿Cómo se construye el texto a partir de la aplicación del método para eliminar todas las opiniones? El texto comienza poniendo en duda «todo lo que hasta ahora he admitido como lo más verdadero», esto es: lo que «he recibido de los sentidos». Inmediatamente después, el texto expone el motivo por el cual duda de lo que se recibe por los sentidos: «estos se equivocan, y es propio de la prudencia no confiar nunca plenamente en quienes, aunque sea una vez, nos han engañado».

El texto también se adelanta a posibles objeciones a este argumento, pues si bien los sentidos nos pueden engañar «acerca de cosas pequeñas y muy distantes», podría haber otras, provenientes de ellos, de las que no se puede dudar, como «que ahora estoy aquí, que me hallo sentado junto al fuego, que estoy vestido con un abrigo de invierno, que tengo en mis manos una hoja de papel, y cosas semejantes». Haciendo una concesión al sentido común, el texto refuerza la imposibilidad de negar ese tipo de cosas: ello sería de «dementes», quienes «afirman constantemente que son reyes cuando son paupérrimos, o que están vestidos de púrpura cuando están desnudos, o que tienen cabeza de arcilla, o que son toda una calabaza, o forjados de vidrio».

Como el texto termina descalificando («pero») esta opción diciendo que «se trata de dementes, y yo mismo no parecería menos demente si transfiriera a mí su ejemplo», hay que aportar entonces una razón por la cual es posible dudar también de esas cosas.

Para completar su argumentación, con lo cual ya nada de lo que provenga de los sentidos quedará a salvo de la duda, el texto remite a una experiencia similar a la de los locos, pero esta sí común a todos los hombres: el sueño. «¡Con qué frecuencia el descanso nocturno me persuade de cosas tan usuales como la de estar aquí, vestido con un abrigo, sentado junto al fuego, cuando sin embargo me hallo sin ropas acostado bajo los cobertores!».

La nitidez de la vigilia no la distingue de los sueños: «Como si no me acordara haber sido también engañado en otra ocasión en sueños por pensamientos» como «que ahora veo con ojos vigilantes esta hoja de papel, y no está adormecida esta cabeza que muevo, extiendo y siento esta mano a ciencia y conciencia».

El texto concluye («mientras pienso estas cosas con más atención, veo con tanta claridad») que «nunca se puede distinguir con indicios ciertos el sueño de la vigilia», lo que confirma el argumento del sueño para dudar: «Soñemos, pues, y que estas cosas particulares no sean verdaderas, que abrimos los ojos, que movemos la cabeza, que extendemos las manos, y que tal vez no tengamos tales manos y tal cuerpo completo».

Cuarto movimiento (Renglones 48 a 105)

En este movimiento se escrutan ahora otras verdades «tan evidentes» que «no parece posible» que «caigan bajo sospecha defalsedad»: las de «la Aritmética, la Geometría y otras semejantes, que solo tratan de cosas muy simples y en extremo generales», indistintamente de «si se dan en la naturaleza o no».

¿Cómo llega el texto a estos objetos de la Geometría y la Aritmética? El texto se devuelve a «las cosas vistas en el sueño», que son como «imágenes pintadas», y que solo «han podido ser inventadas a semejanza de las cosas verdaderas». El texto concluye aquí que por lo menos «estas cosas generales, ojos, cabeza, manos y todo el cuerpo» existen verdaderamente.

Para mayor comprensión de esa conclusión, el texto hace un parangón entre esas cosas generales (ojos, cabeza, manos) y las invenciones de los pintores: así como los pintores no pueden a sirenas y sátiros «asignarles naturalezas totalmente nuevas», y si inventan algo hasta ahora no visto, al menos «los colores con los cuales aquello se compone deben ser verdaderos», también esas cosas generales, «que se hallan en nuestro pensamiento», «se configuran» a partir de otras «verdaderas», «más simples y universales».

En esta comparación, de unas cosas generales (ojos, cabeza, manos) se pasa a esas otras todavía «más simples y universales», de las que se ocupan disciplinas como la Aritmética y la Geometría: «la naturaleza corporal en general», «su extensión», «la figura de las cosas extensas», su «cantidad», su «número», «el lugar donde existen, el tiempo que duran».

En este punto de la exposición, el texto concluye que «la Física, la Astronomía, la Medicina y todas las otras disciplinas que dependen de la consideración de las cosas compuestas son en verdad dudosas», pero aún concede que «la Aritmética, la Geometría y otras semejantes» tienen «algo de cierto e indudable». ¿La razón?: «ya sea que esté despierto, ya sea que esté dormido, dos y tres unidos hacen cinco, y el cuadrado no tiene más de cuatro lados».

Pero la concesión es solo provisional, y estas «verdades tan evidentes» tampoco se escapan de la «sospecha de falsedad», porque bien podría ocurrir «que me equivoque cada vez que sumo dos y tres, o cuento los lados del cuadrado». Pero ¿cómo podría suceder esto? En respuesta, el texto plantea aquí una primera posibilidad: Dios, «quien puede todo y por quien he sido creado tal como soy», podría haber querido que yo me engañe cuando sumo dos y tres o enumero los lados de un cuadrado.

El texto parte de una idea de antiguo aceptada: «Dios es quien puede todo y por quien he sido creado tal como soy». Esta afirmación abre la posibilidad de que Dios me haya hecho de tal manera que me equivoque. El texto enfatiza en esta posibilidad diciendo que «así como juzgo que los demás se equivocan a veces acerca de las cosas que consideran saber de la manera más perfecta», podría ocurrir que yo me equivoque siempre que sumo dos y tres, o cuento los lados de un cuadrado.

Sin embargo, el texto opone a este argumento la suma bondad divina: «tal vez Dios no haya querido que me engañe de esa manera, porque se dice que es sumamente bueno». Solo que esta bondad tiene una implicación problemática: «si contradijera a su bondad el haberme creado tal que siempre me equivoque, a esa misma bondad le sería ajeno el permitir que me equivoque a veces; y esto último sin embargo no se puede decir».

Como no puedo decir que a veces no me equivoco, el texto debe abandonar el argumento de «un Dios óptimo, fuente de verdad», o mejor, debe dejarlo pendiente, quizá porque considere que no es este el lugar para demostrar que no contradice a la bondad divina el permitir que me equivoque.

Pero antes de plantear una segunda posibilidad, el texto le sale al paso a quienes tal vez «prefieran negar un Dios tan poderoso, antes que creer que todas las demás cosas son inciertas»: «no los contradigamos», dice, «y concedamos que todo eso acerca de Dios es ficticio» «y que supongan que yo he llegado a ser lo que soy o por el hado, o por casualidad, o por la serie continua de las cosas, o de cualquier otro modo».

Ahora bien:

[C]omo equivocarse y errar parece ser una cierta imperfección, cuanto menos potente sea el autor que le asignen a mi origen, tanto más probable será que yo sea tan imperfecto que siempre me equivoque.

Esta conclusión obliga a aceptar que no hay nada de lo que se tenía por verdadero, «de lo que no sea lícito dudar», por lo que no hay que asentir a eso como no se asiente a lo abiertamente falso, si es que se quiere encontrar algo cierto.

El texto reconoce, sin embargo, que no es suficiente la conciencia de la necesidad de la duda para llegar a algo cierto. Como un consejo, pide trabajar por recordarlo, ya que advierte de la inercia del pensamiento, la cual no se romperá mientras consideremos a las opiniones como dudosas, pero altamente probables, y así nos parecerá pues «más razonable creerlas, que negarlas». Frente a esto, el texto sugiere fingir durante algún tiempo que esas opiniones son falsas, pues de ello no derivará peligro ni error, y la desconfianza no será excesiva pues ahora no estamos actuando sino conociendo.

Quinto movimiento (Renglones 106 y 120)

El texto radicaliza, entonces, la duda y expone el argumento que la justifica: un espíritu maligno, «extremadamente poderoso y astuto, ha empeñado toda su habilidad para engañarme».

El texto resalta el carácter hipotético de la argumentación: «supondré», dice, y opone al «Dios óptimo, fuente de verdad», un «genio maligno», «poderoso», «astuto», que se empeña en hacerme errar: consideraré no solo que «cielo», «tierra», «colores», «figuras», y «todas las cosas externas» son «engaños de los sueños», sino que incluso yo mismo carezco de «ojos», «carne», «sangre», sentidos, y falsamente juzgo tener eso.

El texto manda mantenerse en esta actitud, esto es, «si no puedo acceder a la verdad, sí puedo (de mí depende) abstenerme de consentir lo falso» [cursivas de la autora], por lo que «ese engañador», por «poderoso y astuto que sea», no podrá «imponerme nada». El texto finaliza advirtiendo cómo es más cómodo abandonar «este proyecto» que persistir en él, pues «una cierta pereza me vuelve a la vida cotidiana», y el miedo a la dificultad me hace recaer «en las viejas opiniones».

Problema y tesis

Problema

¿De qué conocimientos puedo dudar? Este problema está en relación con otro, que le subyace y suscita, y que no será resuelto en esta primera meditación: ¿hay algún conocimiento completamente cierto e indubitable?

Tesis

Puedo dudar hasta de los conocimientos que parecen más seguros, esto es: los que tienen su origen en los sentidos y las verdades de la Aritmética, la Geometría y otras semejantes. Al severo examen de la duda no se escapan ni los conocimientos científicos ni los de las matemáticas.

La duda es una actitud de alerta, de desconfianza que, así no podamos acceder a la verdad, nos mantendrá alejados del error.

Explicación del texto

Pero, ¿de dónde sé yo que no hay nada diverso de todas estas cosas que acabo de reseñar, y de lo cual no haya la más mínima ocasión para dudar? ¿No habrá acaso algún Dios, o con cualquier nombre que lo llame, que me haya introducido estos mismos pensamientos? Sin embargo, ¿por qué pienso esto, cuando tal vez yo mismo pueda ser el autor de ellos?

¿Qué indica aquí el uso del término «pero»?, ¿qué sentido tiene?, ¿qué función cumple lo que se afirma en la frase introducida por él?

El texto inicia con la conjunción «pero», lo cual indica que este texto se relaciona con otro anterior. ¿Con cuál? Con ese donde Descartes ha referido, al parecer de manera exhaustiva, todas las cosas dudables (sentidos, cuerpo, figura, extensión, movimiento, lugar, etc.), al punto de tener que admitir que «nada es cierto». Esto significa que aquí ya no se ocupará de ellas, que su consigna nada es cierto ya está demostrada y ahora actúa como un presupuesto.

Con la conjunción «pero» quiere poner una cortapisa al presupuesto de que nada es cierto, es decir, podría ocurrir que aparte de las cosas dudables haya una distinta y que sea indudable, ¿qué cosa podría ser esa? Para encontrarla, Descartes cambia de ángulo, se enfoca no ya en las cosas, sino en los pensamientos acerca de esas cosas, lo que termina por devolverlo hacia sí: Descartes como autor de sus propios pensamientos.

Entonces, ¿al menos yo no soy algo? Pero ya negué que tuviera algún sentido y algún cuerpo. Sin embargo dudo; porque ¿qué se sigue de ahí? ¿Estoy acaso tan atado al cuerpo y a los sentidos que no puedo ser sin ellos?

¿Cuál es la tesis del texto? ¿Cómo se relaciona este texto con el anterior? ¿Qué implicación tendría aceptar a Dios como autor de sus pensamientos? ¿De qué manera la relación cuerpo y existencia es conflictiva? ¿Cómo se obvia el conflicto?

Descartes afirma aquí que «él es»: la palabra «entonces» expresa que lo que se dice a continuación («¿al menos yo no soy algo?») es una consecuencia de lo que la precede (Descartes es autor de sus propios pensamientos); queda aquí establecida una relación entre ser y pensar: aceptar que Descartes es el autor de sus pensamientos es afirmar que así nada más exista en el mundo, por lo menos él es algo. Descartes tendrá que convencernos de esta relación entre ser y pensar.

Varios asuntos se pueden deducir de lo anteriormente expuesto:


	
Descartes deja de lado la opción de que el autor de sus pensamientos sea alguien distinto de él mismo. Aceptar un alguien distinto de él mismo es afirmar la existencia de ese alguien, y ya ha dicho que no aceptará nada que pueda dar lugar a la duda (el argumento del genio maligno pone en entredicho la existencia de ese alguien).


	
Si Descartes se afirma como autor de sus pensamientos, tendrá que observar la misma exigencia: demostrar que existe.


	
Como Descartes negó que tuviera sentidos y cuerpo, su pretensión de «ser algo» tropieza con la opinión que asocia la existencia a los sentidos y al cuerpo. Bajo esta condición, no puede afirmarse que Descartes es.


	
Pero esta conclusión, «Descartes no existe», tiene también un inconveniente, que puede expresarse así: Descartes no existe, pero duda.


	
Descartes tiene que salir de esa contradicción. Llegar a una afirmación de esta naturaleza obliga a cuestionar el supuesto «sin sentidos y sin cuerpo no hay existencia». Si no hay una relación de dependencia entre existencia, y cuerpo y sentidos, Descartes podría ser, aunque carezca de cuerpo y de sentidos.




Pero me he persuadido de que no hay nada en absoluto en el mundo, ningún cielo, ninguna tierra, ningunas mentes, ningunos cuerpos; ¿y acaso también de que yo no soy? Por el contrario, yo ciertamente era si me he persuadido de algo.

¿Cómo se articula este texto con lo dicho antes? ¿Qué tipo de cosas ha negado Descartes y de qué orden es lo que ahora no puede negar? Como la posibilidad de ser, aunque se carezca de cuerpo y sentidos, se contrapone a la negación que hiciera Descartes de todo, debe preguntarse si esta negación lo incluía a él. Todo lo negado hasta ahora por Descartes no era más que contenidos de pensamiento, por tanto, si encontraba algo que no fuera de este orden cabría la posibilidad de que eso existiera.

Y lo encontró: la duda se contiene ante el pensamiento mismo. El pensamiento es pensamiento de algo, es decir, tiene un objeto. Descartes duda del objeto, puede dudar de que lo pensado exista; pero no puede dudar de que piensa el objeto, es decir, no puede dudar de su propio pensamiento.

En el acto de persuadirse de que nada es cierto, se pone de manifiesto su existencia (la de Descartes); si Descartes se persuade de algo es precisamente porque existe. Por tanto, la primera verdad que encuentra es la realidad del yo pensante, del yo como pensamiento.

Hay sin embargo un engañador, no sé quién, sumamente poderoso y astuto que con habilidad me engaña siempre. Por lo tanto, no hay duda de que yo también soy si me engaña; y que engañe cuanto pueda, que sin embargo nunca hará que yo sea nada mientras yo esté pensando que soy algo.

¿Cuál es la tesis de este texto? Aquí se está afirmando la necesidad de existir para ser objeto de engaño, así como para ser sujeto de pensamiento. Descartes ha hallado una verdad muy peculiar (de carácter existencial), invulnerable a la duda, pero debe ser cauteloso y asegurarse de que sea una verdad a prueba incluso del genio maligno. Descartes encuentra que aun en el engaño él es: por mucho que sea engañado, él tiene que existir porque de lo contrario no podría ser engañado. Mientras Descartes piensa que es algo, la existencia le está asegurada, y nada ni nadie puede hacer que no sea así.

De tal manera que, muy bien ponderadas todas las cosas, hay que llegar a establecer que este pronunciamiento, Yo soy, yo existo, es necesariamente verdadero cuantas veces es expresado por mí, o concebido por la mente.

¿Cuál es la función de este texto? ¿Qué señala la conjunción «cuantas veces»? Este texto es la conclusión del razonamiento seguido por Descartes. El razonamiento lo ha conducido a la certeza de su propia existencia. La expresión conjuntiva «cuantas veces» es esencial para el sentido del texto: ¿cuántas veces la afirmación Yo soy, yo existo es verdadera? De acuerdo con el texto podría responderse: todas las veces que, o cada vez que, o siempre que, la expreso o la concibo.

Es decir, podemos decir que la afirmación Yo soy, yo existo es necesariamente verdadera mientras la concibo o la digo. Esto significa que existo por lo menos mientras estoy pensando, pues de que yo existo mientras pienso, no se deduce que yo exista mientras no estoy pensando. Ahora, si no pienso tampoco puedo decir que existo, y no puedo pensar que no existo pues pensar implica existir.

¿Qué está en juego en el conjunto del texto? Encontrar una proposición que se pueda aceptar sin ningún escrúpulo, totalmente indudable, que para el conjunto de la obra de Descartes representará la posibilidad de la ciencia. Para ello, deberá sortear obstáculos como su propia afirmación de que «nada es cierto» y el del genio maligno.
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Evaluación para valorar y aprender

Teresa León Pereira

CINDE

Si un propósito de la evaluación 

es obtener información para mejorar los aprendizajes, 

los estudiantes se interesarán por los aprendizajes.

HABLAR DE EVALUACIÓN EN el contexto educativo colombiano es referirse a un tema que ha sido tratado muchas veces en los documentos oficiales, en los libros producidos por académicos investigadores, en congresos nacionales, en revistas especializadas y en las instituciones que ofrecen educación preescolar, básica y media. Es también abordar un aspecto pedagógico que debe ser tratado con actitud, procedimientos y recursos de investigación permanente.

Entre los múltiples aspectos que incluye la evaluación, he seleccionado unos pocos con el ánimo de suscitar reflexiones que puedan acercar las prácticas evaluativas a concepciones que mejoren la comprensión que se tiene de la evaluación como actividad que realizan los docentes para cumplir determinadas normas pero que, en muchos casos, causa estrés, es indeseable y, a juzgar por las informaciones conocidas, no está mejorando los procesos de aprendizaje ni sus resultados.

Pero ante todo, se quiere suscitar una reflexión acerca de un componente del proceso formativo que tiene la capacidad de mover el sistema al cual se aplica. Por ejemplo, si la evaluación es de corte memorístico, los estudiantes aprenden con énfasis en la memoria; si se evalúan aportes personales, se desarrolla la capacidad de comprender los temas para poder opinar sobre estos.

Los planteamientos que se realizan en este escrito se organizan de la siguiente manera: 1) punto de partida, 2) lo que dicen los resultados, 3) lo que guardamos en el chip de la evaluación, 4) ampliación de la zona de confort, 5) las nuevas comprensiones y 6) la ampliación del archivo de herramientas e instituciones que aprenden.

¿Desde dónde hablamos de evaluación?

Todo lo medimos, todo lo pesamos pero no siempre lo sopesamos.

GABILONDO ÁNGEL (2012)

En este artículo tomo aspectos de los movimientos que, en torno a la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes, ha habido en Colombia desde la promulgación de la Ley 115 de 1994 o Ley General de Educación. En ese año el ambiente en torno a la evaluación estaba caldeado por los debates que originó en el mundo académico la aplicación del Decreto 1469 de 1987, el cual estableció la promoción automática de un grado a otro en la educación básica primaria. En muchas instituciones educativas se encuentran educadores que consideran que esa decisión del Gobierno fue una de las causas de los problemas que afronta actualmente la educación.

Aun cuando no es un propósito de esta reflexión analizar esa problemática, en gracia de discusión sí conviene por lo menos plantear algunos interrogantes: ¿por qué la comprensión que se posicionó en la cultura colombiana fue la del facilismo, la del desinterés por el conocimiento?, algo que podría traducirse coloquialmente como: matricúlese, asista y pase al grado siguiente; ¿por qué no se posicionó, siquiera en algunas mentes, la idea de que la llamada «promoción automática» planteaba a los estudiantes el reto de aprender lo que correspondía a su programa de estudio en los tiempos asignados y a los docentes les daba la oportunidad de demostrar el carácter exitoso de quehacer pedagógico?; ¿tendrá que ver ese hecho con una necesidad de controles y motivaciones extrínsecas muy fuertes? Por las implicaciones que los imaginarios colectivos tienen en el éxito o en el fracaso de los programas sociales, será interesante y útil llevar a cabo, algún día no muy lejano, una investigación que incluya ese tipo de interrogantes.

Normas ha habido y hay más de las que deseamos

La Ley 115, en el artículo 80, ordena crear un Sistema Nacional de Evaluación de la Educación que, entre otras cosas

[s]ea base para el establecimiento de programas de mejoramiento del servicio público educativo. [...] el sistema diseñará criterios y procedimientos para evaluar la calidad de la enseñanza que se imparte, el desempeño profesional del docente y de los docentes directivos, los logros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagógicos, de los textos y materiales empleados, la organización administrativa y física de las instituciones educativas y la eficiencia de la prestación del servicio.

Este fragmento del artículo permite inferir o, por lo menos conjeturar, que quienes lo redactaron tuvieron en cuenta la complejidad de los procesos de formación y la incidencia de múltiples variables en su calidad. ¿En qué medida se ha desarrollado este mandato? El país ha vivido varios procesos encaminados a la creación y aplicación del Sistema ordenado por la ley. Pero eso no es suficiente. Resulta igualmente importante lo que se está haciendo en cada establecimiento educativo para enriquecerlo y llevarlo a la práctica.

El Decreto 1860 de 1994, reglamentario de la ley en comento, dedica el capítulo VI al tema de la «Evaluación del rendimiento escolar». El texto refleja varias concepciones de la evaluación, señala que ha de ser integral, continua y cualitativa. Explicita ocho de sus finalidades, trata de los medios que pueden emplearse, de la utilización de los resultados, de las comisiones de evaluación, de los indicadores de logro y del registro escolar de valoración. Se percibe una tendencia a evaluar para el mejoramiento, por ejemplo en las finalidades y en la utilización de los resultados, a tener en cuenta los ritmos de aprendizaje, a impulsar la participación de la comunidad. Y algo muy importante que hoy todavía está por llevarse a la práctica es que propone pruebas con posibilidades de hacer consultas antes de resolverlo:

En las pruebas se dará preferencia a aquellas que permitan la consulta de textos, notas y otros recursos que se consideren necesarios para independizar los resultados de factores relacionados con la simple recordación. Las pruebas basadas exclusivamente en la recordación memorística de palabras, nombres, fechas, datos o fórmulas que no vayan ligadas a la constatación de conceptos y de otros factores cognitivos, no deben ser tenidas en cuenta en la evaluación del rendimiento escolar. (Parágrafo del artículo 48)

El mandato legal contenido en este parágrafo que es coherente con principios pedagógicos de una nueva concepción de la evaluación escolar abrió una puerta al cambio y a la innovación, pero al mismo tiempo, su aplicación genera un vacío incómodo para quienes no han tenido la experiencia de planear, aplicar y valorar pruebas diferentes a las que se responden sin ayuda de libros y otros materiales. ¿Será por eso que hoy, 18 años después, todavía no se ha hecho realidad ese mandato?

El énfasis que el decreto hizo en la evaluación en los grados sexto y noveno que luego se extrapoló al grado undécimo ocasionó muchos problemas porque se descuidaron las condiciones para alcanzar la promoción en los demás grados.

El Decreto 230 del 2002 fue reglamentario de la Ley 715 del 2001, y en el capítulo II reglamenta la «Evaluación y promoción de los educandos». Este se estableció para subsanar las deficiencias que, en relación con la evaluación y promoción, se originaron con la aplicación del Decreto 1860 ya mencionado. Los objetivos señalan que la evaluación debe ser continua e integral y, además, que debe suministrar información que contribuya a la autoevaluación académica y a la actualización del plan de estudios. Reglamenta los periodos del año escolar que deben ser evaluados, los informes para los padres de familia, las comisiones de evaluación y promoción, y los criterios de promoción de los estudiantes. También estableció que «los establecimientos educativos deben garantizar un mínimo de promoción del 95% de los educandos que finalicen el año escolar en cada uno de sus grados» (artículo 9).

La disposición anterior fue motivo de fuertes y permanentes controversias entre los establecimientos educativos y las instancias directivas del sector, a tal punto que durante la preparación y realización del Foro Educativo Nacional del 2007 hubo un gran clamor por el cambio del Decreto 230.

El Decreto 1290 del 2009 se expide para reglamentar la evaluación del aprendizaje y promoción de los estudiantes de los niveles de educación básica y media. Ordena a los establecimientos educativos la creación del Sistema Institucional de Evaluación de los Estudiantes (SIEE) y da orientaciones sobre lo que debe contener y sobre su administración.

Para un educador es esperanzador verificar que los planteamientos de esta norma son coherentes con un enfoque de evaluación para el aprendizaje. Si se trabaja en línea con sus, propósitos se puede aprender, por ejemplo, sobre «las características personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje del estudiante»; obtener «información básica para consolidar o reorientar los procesos educativos relacionados con el desarrollo integral del estudiante»; obtener «información que permita implementar estrategias pedagógicas para apoyar a los estudiantes que presenten debilidades y desempeños superiores en su proceso formativo».

El Decreto 1290 ha sido la norma más ampliamente consultada con el sector educativo y también fue construida con la participación de padres de familia. Entonces, es lógico suponer que para el 16 de abril de 2009, fecha de su promulgación, ya habían sido apropiados su espíritu y sus disposiciones por un buen número de docentes. Además, por ejemplo, los establecimientos educativos de calendario A dispusieron de más de siete meses para preparar su aplicación. ¿Cuál fue el aprovechamiento que hicieron los colegios de esa autonomía y de esas orientaciones teóricas que han abundado en los documentos especializados, tanto oficiales como privados?, ¿cuál es el balance después de tres años de vigencia de la norma?

A pesar de que, en teoría, inicialmente se dice que la evaluación tiene una función de valorar los aprendizajes, en los mismos documentos se pasa pronto a considerar que la función es emitir juicios sobre los avances alcanzados por los estudiantes y decidir su promoción.

Preguntémonos ahora cuál es la representación mental que tenemos de la evaluación. Qué sentimos cuando alguien nos dice que nos van a evaluar algún proyecto o actividad, y qué utilidad le encontramos a las evaluaciones que realizan quienes tienen poder sobre nosotros.

Síntesis de las tendencias que se han dado en las orientaciones sobre evaluación en el aula

En la siguiente tabla puede verse, de manera sintética, los avances y tendencias en las prácticas educativas que han tenido lugar en la educación colombiana, reglamentada por decretos en los niveles de educación básica (EB) y educación media (EM).
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Imaginarios, sentires y mensajes de los estudiantes

A continuación se incluyen varios conceptos y reflexiones de estudiantes de dos colegios femeninos privados que desarrollan su acción educativa en la ciudad de Bogotá. A las niñas y jóvenes se les motivó para que escribieran unas notas sobre la evaluación, dirigidas a un equipo de docentes que se disponían a trabajar este tema y que consideraban interesante conocer qué pensaban los estudiantes.

Viernes 2 de noviembre de 2012

Maestros

Cordial saludo:

Tengo la oportunidad de hacerles saber lo que una estudiante piensa acerca de los exámenes, aquellos que, con tan solo nombrarlos en el salón de clases, producen un cambio no solo en mi expresión pues también el rostro de mis compañeras se transforman fríamente.

Sin lugar a duda las evaluaciones causan cierta tensión, principalmente los días cercanos a la presentación de estas, pero ahí no termina, puesto que en algún momento llegarán los resultados no solo a nuestras manos, sino que también un informe se arroja a las de los padres o acudientes. Por supuesto, se espera un buen resultado para demostrarles a mis padres que el esfuerzo que han hecho para pagar mi colegiatura no es en vano y que por el contrario puedo agradecerles de una manera que a ellos les alegrará. Pero no solamente deseo una satisfacción para ellos, el hecho de saber que no he perdido mi tiempo, que realmente mis esfuerzos están dando frutos que se pueden reflejar en una hoja de papel es gratificante.

Por otro lado, es importante dejarles en claro que no pienso que una evaluación mida realmente lo aprendido, pues con frecuencia «esos conocimientos» únicamente están en la cabeza del estudiante mientras ocurre la prueba a la que le teme. Por esta razón es necesario que ustedes, apreciados maestros, ayuden a los estudiantes para que ese pensamiento errado no continúe y por el contrario se tome como una práctica más en el aprendizaje académico; no me refiero a eliminar las evaluaciones pero sí el fin con el que los y las estudiantes creen que las realizan.

Tristemente en las evaluaciones se «miden» conocimientos a través de una nota que es impuesta por ustedes, las cuales dejan un orgullo en el alumno o por el contrario una decepción que deja sin ánimos a esa otra persona, lo cual podría truncar el camino que desea llevar. Por esa razón, sin ánimos de interferir en cada uno de los procesos que ustedes llevan, me gustaría que fueran precursores del cambio en la educación de nuestro país, empezando por mirar detalladamente cómo puede hacerse una educación mental que no sea caprichosa ni mucho menos interesada, que realmente llene el espíritu de las personas para que aquello que nos enseñan en la escuela no solo se quede en una hoja con un número, que sería la calificación impuesta. Por el contrario, que esos conocimientos adquiridos que alguna vez se evaluaron salgan del colegio para que se pongan en marcha sobre Colombia.

Gracias por su atención.

Martha Esperanza Díaz Cuevas. Colegio Los Ángeles (grado 11.°). 

***

En mi opinión, las evaluaciones sirven demasiado ya que estas son pruebas del trabajo de los profesores y del aprendizaje de las alumnas. Las evaluaciones en los salones todo depende de la alumna. Si es aplicada no estará tan nerviosa, en cambio si es una niña que no lo es, lo más probable es que intente copiar o hacer trampa de alguna manera ya que no hay disciplina en su rutina diaria.

En las evaluaciones me gustaría cambiar la opción de autoevaluación porque hoy en día los jóvenes o la gran mayoría no lo hace a conciencia sino lo hace por subir su calificación y poder pasar.

Me gustaría que algunos proyectos finales contaran como alguna pequeña parte de la evaluación. Por ejemplo, en música,  aprender algún instrumento y hacer una canción como un porcentaje ganado en una evaluación.

Y finalmente me gustaría terminar con la idea de que los profesores den explicaciones más personalizadas ya que ellos saben las fortalezas y debilidades de cada alumna para cuando sea el momento de la evaluación, sea más tranquilo y sereno para la alumna realizarla.

Gracias por leer esta carta.

Atentamente,

Nicole Ariza. Colegio Los Ángeles (grado 7.°).

A continuación se presentan las respuestas que dio a la encuesta una estudiante del curso 9,°B del Instituto Andes Foy.

________________________________________________________

¿Para qué le sirven a usted las 

evaluaciones que hacen en el colegio? 

Para nada. Para corcharnos y hacernos 

perder materias como en otros casos 

puede ser para medir nuestra capacidad 

de saber, pero una entre mil.

¿Cómo es para usted el día 

de entrega de los resultados de 

las evaluaciones en el salón? 

Pésimo, fatal. Siempre me va mal.

¿Para qué le sirven las calificaciones? 

Para medir nuestras responsabilidades.

¿Qué pasa en su hogar el 

día en que la familia recibe los 

informes de las evaluaciones? 

Me castigan.

¿Quépasa en los salones durante las evaluaciones? 

Copia.

¿Qué le gustaría que cambiara en las evaluaciones?

Que no existieran. Son un método para aprenderse algo de memoria por minutos u horas y al otro día se te ha olvidado. Sirven para que lo castiguen a uno al perder materias. Deberían ser pruebas prácticas de pasar al tablero y que la profesora vaya a la par contigo para que encuentre tu error.

¿Hay algún cambio en su hogar en los días en que hay evaluaciones en el colegio? 

Sí, regaños por no estudiar.

_______________________________________________________

¿Quién, que desee sinceramente trabajar por la calidad de vida, logra quedarse tranquilo ante las dificultades que se pueden inferir del análisis de los mensajes contenidos en las comunicaciones de estas estudiantes?

Es claro que las estudiantes manifiestan diversos conceptos respecto de la evaluación y algunas hacen énfasis en el estrés y las molestias que les causan los malos resultados; es decir, la reprobación de alguna materia. Entonces, lo importante es obtener calificaciones aprobatorias. Aprender puede pasar a un segundo plano. Tal vez esa conclusión de los estudiantes no se verbalice con mucha claridad pero puede originarse en el hecho de que la evaluación permite establecer unas calificaciones y tomar decisiones relacionadas con la aprobación o la reprobación de un trabajo, un examen o del año escolar. Influye también en hechos tan importantes como decidir qué se aprende y cómo hacerlo. Los estudiantes se informan atentamente acerca de cuáles temas son evaluados por cada docente y de la forma en que lo hacen para estudiar precisamente esos temas, teniendo en cuenta los detalles de las pruebas que realizan los docentes. En la práctica es como si los estudiantes le dijeran a los docentes: dígannos qué y cómo nos van a evaluar y nosotros les decimos qué y cómo vamos a estudiar. Es decir, la evaluación es determinante de lo que se estudia y, por consiguiente, de lo que se aprende.

Ese es un efecto no deseado de la evaluación. Podría decirse que es un efecto perverso pero real. Se estudia para la evaluación y el aprendizaje queda relegado porque no es lo importante.

La evaluación de los aprendizajes orienta, en el maestro, la recolección de información, el análisis de esta y el juico sobre los hallazgos de dos cosas: una de tipo pedagógico, que es regular el proceso de enseñanza y para ello se vale de las calificaciones; y la otra, de tipo social, que consiste en clasificar para seleccionar a los estudiantes.

¿Qué nos dicen los resultados?

Cuando se evalúa mucho y se mejora poco, 

algo está fallando en el proceso. 

SANTOS GUERRA, ¿El momento de la metaevaluación educativa?

Después de las reformas y contrarreformas que se han dado en el país en relación con la evaluación, es de esperar que los aprendizajes se hayan cualificado notoriamente en el territorio nacional y también en las regiones, los municipios y las instituciones.

Los aprendizajes alcanzados y valorados en la institución educativa

Un aporte conceptual importante es el que hace el Decreto 1290 en su artículo 1.° cuando establece que uno de los ámbitos de la evaluación de los aprendizajes es el institucional y lo diferencia tanto del ámbito nacional como del internacional. Es que la evaluación integral es la que se realiza en las aulas, a través de múltiples actividades y del seguimiento organizado tanto de quienes se forman como de los docentes. Esa evaluación no es reemplazada por las evaluaciones externas; es única y tiene procedimientos bien diferentes de las pruebas masivas que abarcan solamente los aspectos evaluados mediante pruebas masivas con lápiz y papel, con preguntas de selección múltiple y única respuesta.

Uno de los primeros logros institucionales ha de ser crear, aplicar y actualizar el Sistema Institucional de Evaluación de los aprendizajes, que incluye su concepción, sus componentes y las interacciones entre ellos, y los procedimientos administrativos.

Un segundo logro institucional se verá reflejado en los avances integrales de los estudiantes: en la permanencia armoniosa de estudiantes y docentes en la institución, en el compromiso con el Proyecto Educativo Institucional y con los proyectos que se desarrollan. También se refleja en los índices de promoción de los estudiantes. ¿Qué dicen las cifras de su institución sobre este aspecto? o ¿cuáles aprendizajes institucionales se vislumbran en el inmediato futuro?

Los resultados que se han socializado

Han sido ampliamente difundidos los resultados de las pruebas externas Saber aplicadas en el 2009 en los grados 5.° y 9.°. Según el informe del Icfes, los resultados están muy lejos de los esperados. Así lo corroboran los datos porcentuales de la distribución de los estudiantes, como se puede observar en las tablas 2, 3 y 4, presentadas a continuación:
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¿Qué hemos hecho con los resultados? Lo que muestran las tablas es preocupante porque en las tres áreas: Matemáticas, Lenguaje y Ciencias Naturales, entre el 61 y el 75% de los estudiantes no superan el nivel mínimo del desempeño esperado, y en todos los casos el porcentaje de estudiantes del nivel avanzado está por debajo de 10%. En términos generales, los resultados están muy por debajo de lo deseado, lo esperado y lo necesario para el país. En concordancia con un enfoque de evaluación para el aprendizaje, es prioritario planear y emprender proyectos de análisis de la situación para tomar decisiones inmediatas que conduzcan al tratamiento de las dificultades, a la toma de conciencia de las potencialidades y al compromiso de todos con los planes de mejoramiento institucional y personal. Parece que se estuviera cumpliendo la afirmación de Santos Guerra: «cuando se evalúa mucho y se mejora poco, algo está fallando en el proceso» (2004, 914).

Otra información que puede resultar útil es la relacionada con los factores asociados al logro educativo; es decir, a la influencia del ambiente en los contextos escolar, social y familiar. El Icfes tiene en su página web documentos resultantes de investigaciones que ha realizado sobre el tema y que deja a disposición de los interesados.

¿Qué guardamos en el chip de la evaluación?

El principio de la locura es hacer las cosas como las hemos 

hecho siempre y esperar resultados diferentes.

ALBERT EINSTEIN

En este momento de auge de la tecnología me parece interesante emplear una metáfora para significar que en nuestro imaginario guardamos ideas y representaciones sobre la evaluación que guían, aun inconscientemente, nuestra forma de evaluar. Tal vez Thomas Kuhn nos hablaría de paradigmas sobre evaluación, pero nosotros podemos hablar de un chip o un chipset (varios chips) especializados en las comprensiones y las prácticas evaluativas.

En el mundo de los computadores, un chip es un circuito integrado y un chipset es un conjunto de chips que se encargan de regular algunas funciones del computador. Comparándolo con la persona, el chipset sería como la médula espinal que conecta el cuerpo con el cerebro. En ese chipset hay información que hemos ido acumulando y de cuya eficacia estamos convencidos. Pero a veces esas convicciones son equívocas y nos impiden comprender y hacer lo que conviene.

Preguntémonos si compartimos ideas y posiciones como las siguientes: sentimos que somos quienes saben evaluar; que las evaluaciones que realizamos miden, en verdad, los aprendizajes; que los vacíos en los aprendizajes se superan realizando más ejercicios; que las calificaciones numéricas ayudan a padres y a estudiantes a entender cómo va cada uno en su proceso de formación; que el poder que tiene la evaluación sobre el proceso formativo no se puede perder. Será que algunas veces procedemos de acuerdo con los aforismos «como lo que ya conozco me resulta más fácil, me quedo con eso», o «más vale malo conocido que bueno por conocer». Se produce, como afirma Barker (1995), «una enfermedad mortal de certeza» (169). El paradigma nos atrapa de tal manera que no vemos la necesidad imperiosa ni la posibilidad de cambiar de manera de pensar. Se produce una parálisis paradigmática.

Con semejante mentalidad es imposible llevar a la práctica propuestas como las que se plantean en los documentos de políticas, en las normas legales o en las obras de pedagogía y didáctica. No es posible, porque imaginarios como los descritos marcan límites de lo que las personas pueden ver y de cómo pueden actuar. Quien así piensa tiene parte de razón pero necesita que su mente se abra a la posibilidad de ver las cosas de otra manera.

Se requiere un giro en la mentalidad para ver otras características en los procesos formativos, en los estudiantes y en sus actuaciones. Hay que reconocer a los estudiantes como personas capaces de comprometerse con sus procesos formativos, pero ubicados en un momento histórico cuyas formas de aprender, de generar y divulgar los conocimientos es diferente de la que hemos conocido.

En relación con la importancia de realizar cambios cuando los resultados no son satisfactorios, resulta pertinente reflexionar sobre las causas de la resistencia al cambio que es tan evidente en el campo de la evaluación. Resulta lógico pensar que si no cambiamos las comprensiones que tenemos de la evaluación, va a ser muy difícil que introduzcamos nuevas formas de valorar los avances logrados y las dificultades no superadas. Los resultados continuarán siendo, en gran medida, indeseados y lo que es más grave: para los estudiantes, las consecuencias de desmotivación, de deserción, de afectación del autoconcepto, de la autoestima y del proyecto de vida se quedarán sin solución.

¿Nuestra zona de confort es ampliable?

La gente que tiene éxito es la que hace lo que a los demás les da pereza. 

VALDA, Temor al cambio, gerencia y parálisis paradigmática.

Para dar el giro mental y práctico que necesitamos es indispensable ampliar nuestra zona de confort, entendida como el conjunto de creencias, costumbres, para manejar el tiempo, resolver los conflictos y procedimientos que empleamos en nuestras actuaciones cotidianas, que nos dan seguridad y nos hacen placentero el trabajo y el ejercicio de nuestra profesión. Cada persona tiene una zona de confort o de comodidad y si se traspasan sus límites, se incomoda, siente miedo a la incertidumbre. Pero si permanece resguardada en lo que conoce, en lo que sabe y en lo que hace habitualmente y administra cómodamente todo eso, se va a sentir segura pero se va a privar inexorablemente de nuevos aprendizajes. 

A propósito, Valda (2011) afirma:

Aquello que está dentro de nuestra zona de confort lo podemos hacer muchas veces sin mayor problema y no nos produce una reacción emocional especial; en cambio, lo que está fuera de nuestra zona de confort nos incomoda, nos produce un cierto rechazo, nos provoca ansiedad o nerviosismo [...] el aprendizaje y el crecimiento personal solo se producen por fuera de esa zona de confort, y [.] el crecimiento personal es una de las mayores fuentes de satisfacción personal. Por lo tanto, ocurre la paradoja de que para alcanzar la satisfacción se tiene que exponer uno a la incomodidad, mientras que quedarse resguardado y cómodo lleva a la frustración [...]. La gente que tiene éxito es la que hace lo que a los demás les da pereza. Haz todos los días algo que te dé miedo.

Esa zona se puede ampliar o conservar inmodificable. Es una decisión personal o grupal de la cual depende que los cambios sean posibles. Cuando salimos de la zona de confort de la evaluación y logramos que la incomodidad de la salida sea superada por la satisfacción del aprendizaje, podemos ver y practicar la evaluación como un proceso de aprendizaje, de mejora, cambio y empoderamiento. Este aprendizaje va a centrarse en asuntos significativos, como resolver problemas que plantean retos, estimular la creatividad, y facilitar al estudiante el llegar a ser un creador de conocimiento antes que consumidor de información; el aprendizaje se lleva a cabo mediante una actividad cooperativa, que resuelve situaciones con aportes de integrantes de un equipo que aprende a manejar dificultades, que promueve trabajos variados por diferencias individuales, que emplea diversas fuentes de información y experiencias de los participantes. Es una acción continuada con información de retorno oportuno y que investiga cómo consiguen los estudiantes los resultados esperados (o por qué no los consiguen), que identifica buenas prácticas de estudio y las socializa. Con esa visión se logra «aprender a aprender» y a «aprender a desaprender». La evaluación así concebida y aplicada explicita, visibiliza y valora lo conseguido.

En la zona de confort ampliada será posible aceptar que el error cumple una función importante en el proceso educativo, tanto, que sin la oportunidad de sentir la incomodidad que causa una equivocación, sin realizar la actividad de desentrañar su origen y de reorganizar o sustituir ideas no es posible aprender. En el desequilibrio conceptual que producen las equivocaciones es donde se generan interrogantes que son condición necesaria para llegar a los conocimientos, porque como afirma Bachelard (2004), «el conocimiento científico es respuesta a una pregunta. Donde no hay preguntas no hay conocimiento [...]. Frente a lo real, lo que cree saberse, claramente ofusca lo que debería saberse» (16). Por eso él considera que el conocimiento debe plantearse en términos de obstáculos, porque se conoce en contra del conocimiento anterior.

El error es útil para regular el aprendizaje. Conviene dejarlo aparecer para poder detectar los aspectos que todavía no han sido comprendidos o cuya apropiación es incompleta o equívoca.

Este punto requiere análisis y cambio de comprensiones. Lo usual es considerar el error como algo negativo, no deseable. La propuesta de este artículo es reconocerlo como un punto de partida para los aprendizajes. Según Sanmartí, «se aprende porque nuestras ideas, procedimientos y actitudes pueden evolucionar» (2007, 48).

El error es un indicador de los obstáculos con los que se enfrenta el estudiante cuando desarrolla los trabajos que se le asignan en clase. Quien lo puede corregir es quien lo comete y solamente cuando lo comprenda podrá corregirlo. Piaget y los estudiosos de las condiciones en que se dan los aprendizajes han desarrollado una capacidad especial para estudiar los errores de los niños, para valorarlos y para hacer de ellos una situación generadora de conocimiento tanto para los niños como para los adultos.

Ricardo Luis Plaul (2012) afirma que «la construcción de las estructuras descansa en la superación de conflictos, en la reequilibración de los desequilibrios del funcionamiento intelectual. Las estructuras se forman resolviendo situaciones de conflicto cognitivo. En su esfuerzo por resolverlo se producen nuevos esquemas de acción».

La fuente de los progresos cognoscitivos se encuentra en los desequilibrios que los sujetos sienten como conflictos, inclusive, como contradicciones. En su esfuerzo por resolverlos se producen nuevas coordinaciones entre sus esquemas de acción, que les permiten superar las limitaciones de los conocimientos anteriores. Los conflictos ayudan al niño a tomar en cuenta respuestas distintas a las suyas y lo ayudan a descentrarse de su respuesta inicial.

Pensar en forma coherente con los planteamientos anteriores es posible cuando se comprende y acepta la posibilidad de ampliar la zona de comodidad, cuando se disfruta teniendo consciencia de que las cosas pueden ser asumidas de diversas formas.

Nuevas comprensiones

Cuando tú me miras yo me vuelvo hermoso.

GABRIELA MISTRAL

Entre las condiciones necesarias para ampliar la zona de confort o lograr un cambio de chip (o de paradigma frente a la evaluación en el aula) está la de construir nuevos conceptos, nuevas formas de ver a los estudiantes, de comprender y realizar la evaluación, de ver y utilizar los resultados y de vivir la promoción y las recuperaciones.

Sistema Institucional de Evaluación de los Estudiantes

Una actividad interesante para las comunidades educativas en el año 2009 debió ser construir en equipo el concepto de Sistema Institucional de Evaluación de los Estudiantes. El concepto de sistema como un todo compuesto de elementos con determinadas características que, al interactuar, generan relaciones y transformaciones contribuye a posicionar en las mentes y en la cultura la idea de que la evaluación debe comprenderse como un proceso que tiene en cuenta variables interrelacionadas que afectan los procesos de formación y sus resultados.

En Colombia, el SIEE puede interpretarse como un conjunto estructurado de fundamentos conceptuales y de procedimientos metodológicos y administrativos interrelacionados dentro del PEÍ (Proyecto Educativo Institucional), que facilita la valoración oportuna de los avances que los estudiantes logran en su proceso formativo, el reconocimiento de dificultades que se presentan, la investigación de causas, el diálogo sobre posibles soluciones y la toma de decisiones adecuadas y oportunas en cuanto a mejoramiento de procesos y nuevos aprendizajes que se vislumbran.

Los componentes del SIEE son el conceptual, el procedimental, el de participación y el administrativo. Las interacciones deseables entre esos componentes se dan en la medida en que los procedimientos metodológicos estén en consonancia con los conceptos adoptados.

Como las discusiones y las búsquedas en torno a la evaluación son una realidad en muchos países,

[...] entenderé por sistema de evaluación el conjunto de principios y supuestos, así como de procedimientos, instrumentos y técnicas [...] que pone en marcha el profesor y que ordenadamente relacionados entre sí contribuyen a recoger y sistematizar la información que previamente se ha considerado relevante a efectos de alcanzar juicios justificados sobre el aprendizaje de sus estudiantes. (Salinas 2002, 57).

A propósito, el Colegio Salesiano León XIII de Bogotá (2009) consigna en el documento del SIEE un concepto interesante y útil para los debates académicos y la puesta en práctica de la política actual sobre evaluación:

Un sistema es un conjunto de elementos o partes afines, ordenadas y relacionadas entre sí, que sirven a un fin y funcionan como un todo por interacción de sus partes, de forma tal que un cambio en un elemento afecta el conjunto. Para el caso de la evaluación como sistema es necesario tener en cuenta los diferentes actores, procesos, ambientes e instrumentos que intervienen en forma directa e indirecta. (Salinas 2002, 57)

Lograr un concepto del SIEE en la institución educativa es tener un punto de partida y un norte para desarrollar el tema de la evaluación con todo lo que esta incluye: la promoción, los procesos de aprendizaje y desarrollo humano, los resultados de los aprendizajes y la formación, la participación de los integrantes de la comunidad educativa, la atención a las dificultades y a los casos de estudiantes que logran desempeños superiores.

Evaluación

El concepto evaluar puede analizarse desde su etimología. Según el diccionario de la Real Academia Española (RAE), evaluar viene de la palabra francesa évaluer, y esta a su vez se deriva del latín valerey, que significa «señalar el valor de una cosa y también estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos» (1994, 927). María Moliner (Mokate 2003, 7), en su Diccionario de uso del español señala que «evaluar consiste en atribuir cierto valor a una cosa». Michael Scriven indica que «evaluación» se refiere al «proceso de determinar el mérito o valor de algo» y, por lo tanto, constituye un proceso que «involucra alguna identificación de estándares relevantes [...], alguna investigación del desempeño de lo que se evalúa con base en esos estándares» (Mokate 2003, 8).

Una de las razones para incluir las definiciones anteriores es invitar a observar que la e en la palabra evaluación tiene un carácter de prefijo, es una simplificación del prefijo ex que significa hacia fuera, sacar. Por esa razón, es posible decir que al realizar la evaluación se saca a la luz el valor de los trabajos presentados y de las actuaciones de quienes son evaluados. Se busca también el valor cognoscitivo y pedagógico de las equivocaciones y de los errores.

Como ya se dijo, la palabra evaluación «también tiene raíces en la palabra latina valere, que significa tener cierto significado o cierto precio. Valere viene de la raíz indoeuropea wal. De la misma familia etimológica son: valorar, valiente, valioso, valer, valor» (Gómez 1993, 286).

Entonces el verbo e-valuar (tomando la e como prefijo) se refiere a la acción de destacar lo valioso de una cosa. E-valuar los aprendizajes de los estudiantes puede entenderse como encontrar el valor de lo que hacen, de lo que sus desempeños permiten inferir que ellos han logrado en su proceso de formación y de lo que todavía les falta.

La evaluación es, entonces, una actividad proactiva, de análisis y de estimación de los avances alcanzados para señalar y reconocer lo que es valioso. Es una actividad que pone en juego los conocimientos, habilidades, valores, disposiciones y actitudes adquiridos, que genera reflexión, invita al esfuerzo y permite a docentes y estudiantes darse cuenta del grado en que se han cumplido los objetivos acordados y valorarlos. Esa valoración incluye el identificar y reconocer aquellos aspectos de la formación y aquellos aprendizajes que requieren una mayor atención y apoyo por parte de los actores involucrados en el proceso formativo.

En esa perspectiva, la evaluación genera un espacio de diálogo entre docentes y estudiantes, y de cada uno consigo mismo, lo cual permite reforzar aquellos elementos que están dando resultado y reemplazar aquellos que están siendo infructuosos. Esto significa, en última instancia, que la evaluación conduce a la toma de decisiones.

A propósito de las nuevas comprensiones respecto a la evaluación, el subsecretario de Calidad y Pertinencia de la Secretaría de Educación de Bogotá afirma:

La evaluación educativa […] está considerada como un proceso integral dialógico y formativo. Integral en tanto abarca todos los elementos que conforman el sistema de evaluación, los procesos de enseñanza y aprendizaje, los medios utilizados en estos procesos, los sujetos, los ambientes físicos, familiares y sociales, las prácticas profesionales de los docentes y la gestión institucional; dialógico, como ejercicio de reconocimiento y encuentro de nuevos saberes, de nuevas experiencias y prácticas de evaluación sobre el proceso educativo y sobre la educación; formativo, como escenario para desaprender y aprender lo nuevo, lo diferente, aquello que las prácticas de evaluación ponen a disposición de educadores, autoridades educativas, administradores públicos, estudiantes y ciudadanía como herramientas para el mejoramiento sostenido de la calidad educativa. (Naranjo 2011, 51)

Para aplicar concepciones de evaluación como la anterior se requiere un cambio radical de mentalidad que permita poner en la mira el aprendizaje y el desarrollo humano antes que una calificación con números o letras. Progresivamente se conseguirá que los estudiantes rodeen al docente para preguntarle cómo enriquecer sus conocimientos, dónde encontrar ayudas para resolver interrogantes y dudas antes que para solicitarle que les «suba» la calificación. Seguramente se podrán llevar a cabo diálogos interesantes en un clima que favorezca la construcción de conocimientos, la comprensión de los procesos y el despliegue de las potencialidades de los estudiantes.

Cuando los resultados encontrados no son satisfactorios es necesario identificar las causas del problema, replantear la metodología de enseñanza y desarrollar otras actividades, otros procedimientos. Si no obtenemos los niveles de calidad esperados y deseados hay que cambiar aquello que no nos deja progresar como deseamos. Podríamos preguntarnos, para ello, cuáles cambios serían necesarios en nuestra mentalidad y expectativas frente a la evaluación si en lugar de evaluar el aprendizaje evaluáramos para el aprendizaje (León 2011).

En el Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana (UPB), por ejemplo, la evaluación es un proceso de mejoramiento continuo para diagnosticar, retroalimentar y mejorar las prácticas docentes y administrativas en la formación integral del estudiante. Así, la evaluación se aprecia en dos ámbitos: el pedagógico, en el cual se aprecia un proceso sistemático, gradual e integral que permite percibir el avance o dificultad en los desempeños académicos, con el propósito de plantear estrategias de mejoramiento en la formación del estudiante. El administrativo, que pretende acceder a una cultura de calidad, a través del monitoreo constante del desempeño del personal docente y de la gestión administrativa. Para esto último se aplican procedimientos internos de control; acciones preventivas, correctivas y de mejora, verificación de gestión interna y auditorías internas. En el control externo se cuenta con la visita anual del Icontec, Pruebas de Regulación, Pruebas Saber (5.0, 9.0 y 11.°) y las Olimpiadas del Conocimiento, para una revisión de los resultados académicos.

De la evaluación por procesos a la evaluación de resultados

En ambientes de los primeros niveles del sistema educativo es frecuente escuchar expresiones como «ahora hay que evaluar por procesos porque antes se evaluaba por resultados». Es una frase que se repite pero que parece no haber trascendido del discurso. Los procedimientos empleados para evaluar continúan siendo las pruebas escritas sin libros abiertos, sin apuntes, sin celulares. Los resultados se perciben observando, analizando y valorando los desempeños de los estudiantes. ¿Y los procesos? Es uno de los temas que requieren investigación, conceptualización y práctica.

Algunos diccionarios coinciden en señalar que la palabra proceso viene del latín processus y en que tiene varios significados que resultan pertinentes para el caso. Puede citarse el de Gómez, quien afirma en su Breve diccionario de la lengua española que la palabra proceso significa «acción de ir hacia adelante. Fases sucesivas, serie de acciones o de cambios hacia un resultado» (1993, 565).

Evaluar los procesos requiere hacer un seguimiento a los evaluados mientras desarrollan las actividades, ya sean individuales o en equipo. Y el seguimiento según la RAE (1992, 1856) es la acción y efecto de seguir. Seguir es «ir después o detrás de uno. Dirigir la vista hacia un objeto que se mueve y mantener la visión en él. Dirigir una cosa por camino o método adecuado, sin apartarse del intento. Originarse o causarse una cosa de otra». Algunas personas hablan de monitoria, que, según la RAE (1994, 1394), puede entenderse como consejo, monición, advertencia; más interesante resulta, sin embargo, el concepto de monitorio o monitoria: «Dícese de lo que sirve para avisar o amonestar, y de la persona que lo hace» (1394).

El seguimiento y la observación sistemática son una actividad investigativa que permite dar cuenta del proceso de aprendizaje de los estudiantes. El docente o el padre de familia es testigo de la forma como los jóvenes aprovechan el tiempo, asumen los problemas, sufren y gozan, y también de la relación de los procesos con los resultados cuándo coinciden y cuándo se distancian. Por experiencia sabemos que muchas veces los resultados de un trabajo no son justos porque el producto no logró corresponder al esfuerzo hecho o porque un golpe de suerte hizo que las cosas salieran bien. Si el docente ha tenido la oportunidad de hacer seguimiento, de detectar fortalezas y debilidades de los estudiantes, puede tener en cuenta el proceso observado y ser consecuente a la hora de emitir su concepto evaluativo y de orientar la búsqueda oportuna de soluciones.

En la práctica, el seguimiento requiere unas condiciones por parte del docente, entre ellas está el tiempo requerido para atender grupos numerosos. Una solución a este problema puede ser pedir la colaboración a los estudiantes más adelantados para que se desempeñen como monitores en equipos de trabajo. También se puede estimular a los estudiantes para que, con una actitud sincera, registren en una matriz previamente elaborada los detalles de su participación. No es la solución ideal, pero sí puede contribuir tanto a desarrollar actitudes para la autoevaluación como a registrar aspectos importantes del proceso de aprendizaje.

En la medida en que los estudiantes participan en las actividades de observación, análisis, interpretación y valoración de sus procesos de desarrollo, generan consciencia de cómo van, del porqué de sus resultados cualquiera que ellos sean. Ser conscientes los hace, progresivamente, capaces de participar en la autoevaluación y en la evaluación mutua o coevaluación. ¿Y cuál ayuda puede ser más importante para el docente que un grupo de estudiantes que posean, en un grado cada vez más aceptable, esa capacidad?

En relación con la palabra resultado, la RAE (1992, 1786) la define como el «efecto y consecuencia de un hecho, operación o deliberación»; Gómez (1993, 604), a su vez, define resultar como «redundar, venir a parar en, ocurrir o existir como consecuencia de cierta causa, terminar de cierta manera; resultado, efecto, consecuencia».

En las instituciones educativas colombianas es común evaluar los aprendizajes con base en los resultados de pruebas escritas, que generalmente dan prelación a los asuntos conceptuales y dejan por fuera otros tan importantes como los afectivos. La realidad es que, en el país, existen un conocimiento y una experiencia acumulada para evaluar los resultados, unos pocos casos de innovaciones para evaluar los procesos y más pocos aun de evaluación para el aprendizaje. Por la prelación que se le da a la evaluación de los resultados en Colombia habría que avanzar de la evaluación de resultados a la evaluación por procesos, pero con la convicción de que los procesos se evalúan sobre la marcha y que conviene escudriñar si es posible ir de la evaluación por procesos a la evaluación de resultados.

Las promociones de los estudiantes

En mi concepto, este es uno de los temas centrales de todos los que se entrelazan en el campo conceptual y procedimental de la evaluación. Al mismo tiempo, las discusiones, que no son pocas, se enfocan en los aspectos administrativos, de tal manera que quedan ocultas aquellas que se ocupan del problema fundamental de la promoción.

Es posible distinguir dos tipos de promoción: la «vivencial» y la administrativa. La primera es la que los estudiantes consiguen día a día con cada actividad de la vida escolar, que incluye todos los aprendizajes y avances acordes con los fines de la educación. La segunda, la administrativa, es el reconocimiento que hace la institución de la primera.

La expresión «promoción vivencial» no es usual, todavía. Pero su introducción en el lenguaje escolar puede llamar la atención sobre la necesidad de llevar el debate más allá de los asuntos administrativos, como si un estudiante «pasó» o «no pasó» el año.

Dentro de los conceptos pertinentes para el análisis que se está planteando sobre la promoción vivencial se encuentran el de promoción, entendida como la «elevación o mejora de las condiciones de vida, de productividad, individuales, etc.» (RAE 1994, 1676); y pro-mover, «iniciar o adelantar una cosa, procurando su logro. Tomar una iniciativa para la realización o el logro de algo» (1676).

Muchos conceptos de la familia etimológica de mover y promover resultan pertinentes para la construcción de conceptos relacionados con ese mover hacia adelante que es propio del quehacer educativo. Por ser un recinto para cultivar lo humano, la escuela está llamada a tener entre sus características la alegría, el entusiasmo y la capacidad de resiliencia.

El significado fundamental de la promoción, el «vivencial», la considera como un avance deseable en el desarrollo humano, en los conocimientos, valores, habilidades y actitudes. Un avance permanente y de todos los días. Ese es el objetivo de quienes asisten a las instituciones educativas; esa es la razón de ser de las escuelas. Entramos en ellas, como propone Jacques Delors (1996), para aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser; en una palabra, para movernos de donde estamos. Entramos en ellas para ir hacia adelante cada día, individual y colectivamente, con cada actividad que realizamos.

El verbo promover viene del latín promovere, que significa hacer adelantar, tratar de conseguir, avanzar, hacer avanzar, mover hacia adelante (Gómez 1993, 569). De esa misma familia etimológica son: promotor, motor, movimiento, motivo, emoción y moción. En esa perspectiva, resulta pertinente reflexionar sobre el verbo pro-mover, visibilizando el prefijo pro hacia adelante, en favor de porque, de este modo, se enfatiza su componente intencional determinante. Los educadores trabajan animados por el deseo de facilitar las condiciones para que los estudiantes logren sus propósitos de avanzar, de moverse. Así pues, los padres, los educadores, los líderes de los grupos, son promotores en cuanto hacen adelantar, tratan de impulsar el desarrollo de niños, jóvenes y adultos, y contribuyen con cuanto sea necesario para conseguirlo.

Para lograr la promoción se requiere que los estudiantes y los grupos tengan en su interior un motor funcionando en buenas condiciones. Ese motor puede ser el proyecto de vida que se alimenta psicológica y espiritualmente mediante el estudio, los diálogos y la reflexión sobre los acontecimientos diarios, y que ayuda a crecer en autonomía, compromiso y responsabilidad sobre la propia vida y la de los demás.

La promoción se concreta en movimientos de los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los hábitos, los valores y las disposiciones en cuanto se complementan, se organizan y se relacionan coherentemente. Cuando una persona considera que ya ha aprendido todo lo que va a necesitar en su vida puede permanecer durante mucho tiempo sin moverse ni en lo intelectual ni en las habilidades de convivencia; es decir, sin promoverse. Así pierde la vida todos los días.

Una estrategia para apoyar la promoción de los otros es impulsarlos a encontrar y explicitar los motivos que los llevan a comprometerse con su formación. Son ideas o razones que tienen el poder y la eficacia para mover a las personas a hacer o dejar de hacer determinadas cosas. Son la causa de lo que hacemos. Cultivar la motivación es parte integral del papel de los educadores.

El aprendizaje debe ser gozoso y producir emoción, aun cuando se presentan dificultades y se tienen que resolver problemas. Esta necesidad recuerda el acertado aforismo de Einstein, en el que afirmaba que el arte del maestro es despertar la alegría por el trabajo y el conocimiento.

Algo bien interesante es que la moción o llamado de atención también es una instancia de promoción en cuanto está orientada a mover posiciones, actitudes o procedimientos. Cuando alguien recibe una moción puede estar ante la posibilidad de corregir determinados errores y reorientar su forma de ser y de actuar. Eso también es promover.

Promoción administrativa

Se conoce la promoción administrativa como la confirmación que hace la autoridad legítimamente constituida de la promoción vivencial integral alcanzada por un estudiante. Es el concepto favorable que da el docente para que un estudiante avance a otro grado y también el que realiza, por ejemplo, la secretaría de una institución educativa cuando expide un certificado de estudios que lleva la firma del rector.

Promoción anticipada de grado

Un análisis del artículo 7 del Decreto 1290 del 2009, que establece la promoción anticipada de grado, permite inferir que esta tiene como requisito que el estudiante candidato a ser promovido «demuestre un rendimiento superior en el desarrollo cognitivo, personal y social en el marco de las competencias básicas del grado que cursa». Es una promoción que se anticipa a las actividades escolares, que existe aun en el caso de que la institución no la reconozca y que tiene entre sus protagonistas principales al estudiante.

Garantizado lo anterior se procede a hacer el reconocimiento institucional de los logros del estudiante. Estos reconocimientos se realizan anticipadamente al calendario escolar y existe solamente cuando la institución reconoce los merecimientos del estudiante. En este momento del proceso, la comunidad educativa es la protagonista.

En términos generales, lo dicho en los párrafos anteriores debe seguirse para cumplir lo ordenado en el mismo artículo 7 del citado decreto: «los establecimientos educativos deberán adoptar criterios y procesos para facilitar la promoción al grado siguiente de aquellos estudiantes que no la obtuvieron en el año lectivo anterior».

Ampliando el archivo de herramientas

Si se evalúan cosas diferentes de manera diferente,

los estudiantes aprenden cosas diferentes.

El repertorio de procedimientos e instrumentos empleados habitualmente para realizar la evaluación puede ser enriquecido permanentemente mediante el intercambio de experiencias entre docentes, la investigación y el conocimiento de otras prácticas desarrolladas en otras instituciones. Las evaluaciones deben dar oportunidades para evidenciar qué se sabe hacer con los saberes y cómo se aplican. Es importante impulsar procesos creativos de generación de conocimientos y productos. Ayuda mucho el empleo de portafolios, mapas conceptuales, diarios de campo, análisis de experiencias, pruebas escritas, narraciones, descripciones, ensayos, estudios de caso, juegos de roles, proyectos, dramatizaciones, cuadernos de notas y empleo de nuevas tecnologías.

Algunos instrumentos de evaluación llamados «rúbricas» son utilizados actualmente. En términos sencillos, una rúbrica es una matriz de doble entrada que permite explicitar los criterios con que se evaluará un determinado trabajo escolar, la escala con la que se clasificarán los resultados y los niveles que es posible alcanzar. En varios artículos se presentan ejemplos de rúbricas ya elaboradas, como se puede observar en las tablas 5 y 6.
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Instituciones que aprenden

Entre las características de las instituciones que aprenden están las que permiten desarrollar competencias colectivas y aquellas que les dan un sello específico y constituyen su mayor patrimonio. Ejemplo de estas últimas son las relacionadas con el fomento de un clima institucional de ética, compromiso y colaboración; la confianza entre evaluadores y evaluados; el acuerdo y conocimiento previo de los aspectos que se evaluarán; la actitud resiliente para asumir, tratar y superar las dificultades; el amor por el conocimiento; la valoración, aprovechamiento y disfrute de la diversidad; el aprecio y acogida de los acuerdos establecidos; una mente abierta al diálogo para el aprendizaje y una capacidad de trabajo con enfoque participativo, creativo y autocrítico.
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Práctica pedagógica de la lectura y la escritura crítica en la escuela. Algunas claves para la formación docente
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A manera de introducción

Estudios como los de Dubois (1995; 2002), Palencia (1999), Lerner (2001), Castedo, Molinari y Siro (2003), entre otros, han mostrado que la práctica pedagógica del docente está determinada por su formación profesional, por sus experiencias, por sus condiciones laborales, por su personalidad, sus intereses académicos, sus convicciones y sus principios, así como por aquellas experiencias de formación permanente que le permiten actualizarse. Muchos de los programas de capacitación docente que se ofrecen tienen como objeto de estudio la comprensión y la producción de textos. Docentes de diferentes áreas asisten a estos cursos, animados por el interés de interrogarse, de buscar, de documentarse y de reflexionar sobre los modos en que se pueden desarrollar las prácticas de lectura y escritura en el aula. A partir de ello, buscan adentrarse en la comprensión de su objeto de enseñanza y las situaciones didácticas que podrían favorecer el aprendizaje de estos procesos. Así mismo, a los docentes les interesa establecer conexiones con las prácticas de enseñanza y aprendizaje con las que se relacionan, de acuerdo con su contexto, para configurar propuestas de intervención que les permita generar formas de interacción más productivas para el aprendizaje de sus estudiantes. Precisamente, en este marco se inscribe la reflexión que presentaré en torno a la importancia de la lectura y la escritura en la formación docente, ya que son prácticas que favorecen la crítica. Estas consideraciones han sido el fruto del trabajo llevado a cabo en formación docente desde diplomados, cursos y talleres de lectura y escritura.

Es importante señalar que, al margen de este tipo de programas, los docentes han construido una concepción teórica y metodológica respecto a la enseñanza y al aprendizaje de la lectura y la escritura, que determinan su práctica pedagógica en el aula, en la medida en que las diferentes teorías que están en la base de su formación permean y ejercen una fuerte influencia en sus decisiones didácticas y, en definitiva, en su modo de enseñar. De ahí que la práctica pedagógica sea la conjunción entre la historia de una institución escolar y la historia personal de un educador. Un docente que no lee, que le cuesta interpretar, inferir o criticar un texto, y que además no es capaz o no le interesa escribir, no puede promover en sus estudiantes el gusto por los libros ni desarrollar estrategias que favorezcan y promuevan la lectura y la escritura de diferentes tipos de textos. Esta clase de docentes tampoco podrá adoptar una actitud crítica, reflexiva, analítica y evaluativa hacia sus acciones como aprendiz o como docente.

Inicialmente, en esta reflexión se abordará la concepción que en torno a la lectura y la escritura se tiene, y luego se explicará qué se entiende por leer y escribir críticamente. A continuación, se plantearán algunos retos de la formación docente relacionados con el fomento de la lectura y la escritura crítica en el ámbito escolar. Unas palabras finales cierran el texto.

Concepción de lectura y escritura

La lectura es concebida como un acto sociocognitivo debido a que integra precisamente estas dos dimensiones fundamentales: lo social y lo cognitivo. Cualquier texto tiene una dimensión social en la medida en que es producto de la acción humana, y su función y su uso se ubican en un contexto social específico. Retomando lo planteado por Cassany (2006), a propósito de la concepción de lectura como práctica sociocultural, se considera que 


	
Tanto el significado de las palabras como el conocimiento previo que aporta el lector tienen origen social.


	
El discurso no surge de la nada. Siempre hay alguien detrás. El discurso refleja sus puntos de vista, su visión del mundo. Comprender el discurso es comprender esta visión del mundo.


	
Discurso, autor y lector tampoco son elementos aislados. Los actos de literacidad y las prácticas de lectura y escritura se dan en ámbitos e instituciones particulares. (33-34)




Así pues, el medio sociocultural en el que interactúa y se enmarca el lector resulta determinante para entender su práctica lectora. Esta perspectiva supone la capacidad del lector para establecer transacciones con los textos y con otros lectores a través de la construcción de significados mentales y escritos. Al tiempo, esta concepción otorga una gran importancia a las intenciones comunicativas y a las circunstancias donde se desarrolla el acto de leer.

Desde la dimensión cognitiva se intenta entender el proceso mental a través del cual se da sentido y se comprende lo leído. De ahí que sea importante conceptualizar la comprensión lectora, entendida como un proceso estratégico de construcción de significados, en el cual el lector debe cooperar con el texto leído a fin de lograr una representación coherente. La lectura implica la interacción entre el lector y el texto, proceso en el que, según Escudero (2010) se ven implicadas diferentes tareas cognitivas:

[...] a) el reconocimiento del código escrito, b) la segmentación de la señal dentro de sus partes constituyentes, c) el acceso al lexicón mental basado en los productos de los procesos de segmentación, d) la selección de la palabra apropiada dentro del lexicón, e) la construcción de la estructura gramatical, f) la identificación de las relaciones semánticas entre las palabras de la oración, g) la extracción del hilo argumental de las diversas oraciones que están o han sido procesadas, h) la generación del contexto donde se produce la información procesada, i) la construcción de una representación coherente de lo leído, j) la contextualización de la información obtenida en su nivel pragmático y/o social. (5)

Efectivamente, la comprensión supone diferentes subprocesos relacionados con la percepción, la codificación, la accesibilidad léxica y el procesamiento gramatical y pragmático, los cuales son fundamentales en la representación y la comprensión textual. No obstante, la práctica lectora no se explica únicamente por variables lingüísticas y cognitivas sino que se asocia con una serie de aspectos, producto de la actuación individual en el medio cultural en el que el sujeto se encuentra, con diferentes demandas y condiciones como lector. Por ejemplo, el lector de la institución escolar o el lector disciplinar se enfrenta a tipos textuales específicos, a determinadas prácticas de aprendizaje y a propósitos de lectura según las prácticas de enseñanza y aprendizaje, o según los contextos de lectura.

Al explicar la lectura como práctica fundamental de la formación docente, es importante tener en cuenta su nivel crítico, que supone que el lector ha cumplido con las tareas cognitivas mencionadas anteriormente, ya que en este nivel se espera que el lector haya alcanzado un alto grado de comprensión de las ideas expresadas y subyacentes en los razonamientos, y de la ideología implícita, es decir, que haya pasado por los otros niveles de comprensión clasificados tradicionalmente desde la psicología: el literal (comprender lo que dice el texto y está explícitamente dicho) y el inferencial (lo que se puede deducir a partir de lo que dice el texto). El tercer nivel sería precisamente la lectura crítica, que implica el cuestionamiento, la reflexión y la evaluación de lo que se lee.

De acuerdo con el documento de fundamentación y orientación de los instrumentos de lenguaje de las pruebas Saber, desarrollado por Castillo, Triana, Duarte, Pérez y Lemus (2007), estos niveles de lectura se caracterizan, en primer lugar, por la lectura literal, en la que se explora la posibilidad de leer la superficie del texto, lo que el texto dice de manera explícita, así como la comprensión del significado local de sus componentes. Esta se considera como una primera entrada al texto en la que se privilegia la función denotativa del lenguaje. Esto permite asignar a los diferentes términos y enunciados del texto su «significado de diccionario» y su función dentro de la estructura de una oración o de un párrafo. Este proceso está relacionado con la información específicamente local y a veces global, cuando esta es muy explícita.

En segundo lugar, se encuentra la lectura inferencial, que explora la posibilidad de relacionar información del texto para dar cuenta de una información que no aparece de manera explícita. Este tipo de lectura supone una comprensión global del contenido del texto y de la situación de comunicación: reconocer las intenciones comunicativas que subyacen en los textos, el interlocutor o auditorio al que se dirige el texto. En el proceso de inferir información también se ponen en juego los saberes con los que cuenta el lector en relación con el tema que trata el texto, así como la posibilidad de identificar el tipo de texto narrativo, argumentativo, explicativo, informativo, etc. y la explicación del funcionamiento de algunos fenómenos lingüísticos la función lógica de un componente del texto, la función comunicativa del texto en general, la forma como se organiza la información en el texto, entre otros.

La lectura crítica, por su parte, se caracteriza porque el lector toma distancia del contenido del texto y asume una posición documentada y sustentada al respecto y, por tanto, supone la elaboración de un punto de vista. Para realizar una lectura crítica es necesario identificar y analizar las variables de la comunicación, las intenciones de los textos, los autores o las voces presentes en estos, así como la presencia de elementos políticos e ideológicos. El lector está en condiciones de evaluar el texto en cuanto a sus posiciones ideológicas y de reconocer desde cuál de ellas se habla en el texto.

La lectura intertextual se refiere a la puesta en relación del contenido de un texto con otro, y tiene que ver con la posibilidad de reconocer características del contexto en el que aparece, bien sea implícitamente o directamente relacionadas con el contenido del texto. Además, la lectura intertextual implica establecer relaciones de diferente orden entre un escrito y su entorno textual.

La escritura se asume también desde una perspectiva sociocognitiva en la medida en que la comprensión de los usos de la lengua escrita dependen del contexto y forman parte de un proceso de comunicación entre el escritor y el destinatario: en el escrito se da un diálogo a partir de la representación que elabora el destinatario de la producción textual. Vigotsky (1985) señaló que «el lenguaje escrito es una función verbal muy particular. Es el álgebra del lenguaje. Permite al niño acceder al plano abstracto más elevado del lenguaje, reorganizando el sistema psíquico anterior al lenguaje oral» (260). En ese sentido, le otorgó a la escritura un papel importante en el desarrollo de la función representativa del lenguaje, ya que actuó como instrumento fundamental en el proceso de autorregulación intelectual, y en el desarrollo y la construcción de pensamiento. Igualmente, Vigotsky (1987) planteó que la escritura propicia una transformación considerable en los procesos mentales, debido a las complejas operaciones de «descontextualización» que deben emplearse para que se dé la construcción de sentido, teniendo en cuenta que escritor y destinatario no comparten el mismo espacio y tiempo.

De otra parte, según Bajtin (1982), citado por Camps (1997), la escritura es dialógica por su naturaleza social, dado que un texto (o enunciado) nunca es el primer texto ni es independiente de los demás sino que siempre es la respuesta a otros textos anteriores y pide una respuesta de los lectores; es decir, todo texto está inserto en un entramado comunicativo que posibilita la interpretación que le da sentido. El escritor no produce su texto en solitario, pues este surge en el diálogo entre distintas voces, cada una de las cuales cuenta con una carga ideológica determinada por el contexto del que emerge, de manera que cualquier texto es polifónico por definición.

La dimensión cognitiva de la escritura, por su parte, ha sido ampliamente documentada por la psicología cognitiva en trabajos como los de Flower y Hayes (1980), y Bereiter y Scardamalia (1992). Los primeros ofrecen un modelo de explicación de los procesos que intervienen en la composición escrita basándose en tres grandes unidades: contexto de la tarea, memoria a largo plazo del escritor y procesos cognitivos (planificación, traducción, revisión o relectura, edición o redacción). A su vez, Bereiter y Scardamalia (1992) analizaron las diferencias en el proceso de producción textual entre escritores novatos y expertos, con el fin de derivar modelos explicativos que incluyeran lo cognitivo y lo afectivo. Este tipo de trabajos, que han permitido entender los procesos mentales que intervienen en la composición textual, consideran la escritura como un proceso cognitivo constituido por subprocesos interrelacionados y dependientes de diferentes factores, como el tipo de texto, el género discursivo y la situación comunicativa. Al tiempo, la escritura se concibe como una actividad recursiva e interactiva, pues requiere la reflexión constante sobre el proceso de construcción escritural. La influencia ejercida por variables internas (conocimientos previos sobre el tema del que se escribe, convenciones lingüísticas, objetivos, motivación e intención comunicativa) o por variables externas (el contexto comunicativo y la audiencia) es parte fundamental de la explicación de la dimensión cognitiva de la escritura.

De igual modo, existen otras categorías importantes en relación con el texto escrito, cuyas propiedades, según Cassany (1999/2000), son cinco: coherencia, cohesión, adecuación, corrección y repertorio. La tabla 1 presenta sus características generales.

De acuerdo con esto, desde la concepción sociocognitiva de la lectura y la escritura no solo se tiene en cuenta el texto y el lector sino también el contexto; es decir, la forma en que el entorno social y cultural incide en la comprensión y en la producción textual. Asumir la lectura y la escritura desde la perspectiva planteada implica preguntarnos qué textos leen y escriben los lectores, así como dónde, por qué y cómo lo hacen. Así mismo, nos lleva a preguntarnos por el papel de la lectura y la escritura en la enseñanza y en el aprendizaje de disciplinas específicas, por la estructura de los textos y los géneros leídos, y por la didáctica que subyace en estas prácticas, combinando variables sociales, cognitivas y lingüísticas.

Desde esta perspectiva, las actividades propuestas para leer y escribir deberían posibilitar el reconocimiento de los géneros discursivos relacionados con el ámbito de la clase, los gustos, los intereses y el entorno sociocultural de los estudiantes. Estas actividades deberían incluir la lectura de los horarios, las normas de la institución, la lectura del periódico mural y la lectura de géneros adecuados para cada asignatura, además del registro de tareas y horarios, mensajes breves, preguntas y la producción de géneros más especializados en la producción escrita. Todo esto con el fin de encaminar a los estudiantes en las prácticas de la lectura y la escritura a través de diferentes actividades que evidencien su uso en la vida cotidiana.
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¿Qué es leer y escribir críticamente?

La lectura y la escritura crítica tienen estrecha relación con el pensamiento crítico, entendido como «una forma lógica más compleja y considerablemente exigente de razonamiento de orden superior» (Philley 2005, 27). Supone un repertorio de habilidades como la articulación de las ideas, la inferencia, el examen de los argumentos divergentes y la búsqueda de pruebas para evaluar su legitimidad, la formulación de hipótesis, la justificación de los argumentos y las creencias personales, la toma de decisiones, la resolución de problemas, el seguimiento y la evaluación de las cogniciones y acciones personales (Facione 2010; Halpern 1999). Por lo tanto, la conexión entre el pensamiento crítico, la lectura y la escritura es evidente, en tanto comparten procesos, habilidades e incluso indicadores{1}.

Evidentemente, para un docente la lectura y la escritura son apoyos indispensables para construir conocimiento y pensamiento. Al tiempo que el escritor planea, textualiza, revisa, reescribe, debe recopilar información y hacer conexiones que procuren un mejor desarrollo de lo que está escribiendo. La lectura proporciona al escritor la información a partir de la cual formula, explica o argumenta un planteamiento, de ahí que se entienda la relación simétrica entre lectura y escritura.

Autores como Freire y Macedo (1987/1989), Giroux (1990), Gee (1997), Cassany (1999/2000; 2006), entre otros, explican la importancia de fomentar un pensamiento crítico a través de la lectura y la escritura. Definitivamente, un mundo como el actual cambiante y en crisis en diferentes aspectos exige la participación de ciudadanos críticos dispuestos a buscar soluciones y tomar decisiones; esto debe buscarse en los diferentes niveles de escolaridad.

Las instituciones escolares se preocupan por la enseñanza de los saberes disciplinares, pero habría que preguntarse si también existe la preocupación por la formación y el desarrollo de estudiantes críticos en el ejercicio de sus responsabilidades como ciudadanos democráticos. Este interrogante tiene soporte en la democracia, asumida no solo como aquella que posibilita una educación liberalis, es decir, «adecuada para la libertad», en el sentido de la interpretación que hace Nussbaum (2001) de Séneca:

Una educación es verdaderamente «adecuada para la libertad» solo si produce ciudadanos libres, ciudadanos que son libres no debido a la riqueza o al nacimiento, sino porque se saben dueños de sus propias mentes. Hombres y mujeres, nacidos esclavos y nacidos libres, ricos y pobres, se han mirado a sí mismos y han desarrollado la habilidad de distinguir entre el mero hábito y la convención, y lo que pueden defender con argumentos. Son dueños de su propio pensamiento y voz, y esto les confiere una dignidad que está mucho más allá de la dignidad exterior de clase y rango. (327)

De ahí que sea necesaria la formación de sujetos que lleven a cabo procesos asociados a la acción crítica y que favorezcan la construcción de la subjetividad. Sujetos que, en primer lugar, posibiliten el autoexamen y la autocrítica; en segundo, que propicien la capacidad de definición de objetivos que propendan por el bien común, la búsqueda de soluciones y la toma de decisiones justas en cualquier campo y situación; en tercer lugar, que generen la capacidad de comprender y respetar las condiciones históricas, sociales y culturales de los demás; acciones en cuya base estén precisamente la crítica, la reflexión, la deliberación y el análisis de las políticas que afectan los derechos civiles de todos; y en cuarto lugar, que fomenten la conexión entre la teoría y la práctica, máxime si se piensa en el docente en formación.

La lectura crítica aporta a la formación de sujetos con estas características, en la medida en que las prácticas de lectura y escritura se constituyen como herramientas fundamentales en una comunidad letrada como la escuela o la universidad, con el fin de participar activamente en una educación liberalis, de entender las relaciones de poder, resolver tareas, comprender y ejercer los derechos y deberes que tenemos como ciudadanos, informar, argumentar, etc. De modo que aprender a leer y escribir es una especie de empoderamiento, como lo expresan Freire y Macedo (1987/1989).

La escritura, por otro lado, es una práctica compleja y exigente, dado que se debe seleccionar un tema, decidir un orden para expresar las ideas introducción, desarrollo y conclusión, escribir borradores, revisar y editar. Efectivamente, la escritura es una herramienta para pensar y ejercer racionalmente los derechos y deberes que, como ciudadanos, tienen los sujetos para participar en la construcción de una sociedad verdaderamente democrática. Aprender a escribir es aprender a pensar: «escribir no consiste solo en plasmar por escrito lo que se piensa, sino que la escritura puede tener una función epistémica, puede contribuir a la elaboración del pensamiento» (Camps 1990, 5). Así mismo, la escritura es un proceso dialéctico (Giroux 1990) que implica la relación entre el escritor y el tema abordado, entre el lector y el escritor, entre el lector y el tema. Es decir, la escritura tiene una relación más amplia y significativa con los procesos de aprendizaje y con la construcción de sentido.

En definitiva, la lectura y la escritura son herramientas fundamentales para aquel docente interesado en reflexionar sobre su práctica pedagógica, pues le permite apropiarse de una manera más significativa de los saberes que ha construido en su disciplina. Solamente cuando estos saberes han pasado por complejos procesos de asimilación, interpretación de la información que contienen y producción de nuevos sentidos es posible darlos a conocer en los diferentes ámbitos de divulgación académica. Un docente que es consciente de la importancia de leer y escribir puede convertirse en un referente para sus estudiantes y puede ser un promotor de niños y jóvenes lectores y escritores, mediante el reconocimiento de las habilidades y las tareas implicadas en dicho ejercicio.



Retos de la formación docente

en lectura y escritura crítica.

Algunas líneas de reflexión

En torno a la lectura y la escritura como prácticas que promueven la crítica, a continuación se proponen algunas líneas de reflexión.

La necesidad de analizar las concepciones de lectura y escritura en la cual se posicionan los docentes

Es fundamental que los docentes sean conscientes de la concepción de lectura y escritura en la cual se ubica su práctica pedagógica. En el aula aún están presentes concepciones asociadas a la escritura como transcripción o a la lectura como simple decodificación de un mensaje escrito. Al respecto, Lerner y Muñoz (1986) explican que prevalecen dos concepciones: la concepción tradicional (asociacionista o conductista) y la concepción constructivista, que se relacionan con determinadas características del niño y del aprendizaje. En la primera, encontramos que a) el aprendizaje es un proceso de asociación, una simple relación estímulo-respuesta; b) el aprendizaje está subordinado a la enseñanza; c) la maduración es el aporte del sujeto al aprendizaje; d) los actos de escritura y de lectura son procesos de decodificación; e) el aprendizaje de la lectura y la escritura es el resultado del aprendizaje de una serie de habilidades aisladas; y f) el aprendizaje de la lectura pasa por dos etapas: la decodificación de sonidos y símbolos, y la comprensión.

Por su parte, en la concepción constructivista a) el sujeto, con sus conocimientos previos, su competencia lingüística y sus experiencias constituye el centro del proceso de aprendizaje; b) la cooperación entre participantes es un factor fundamental para la construcción del conocimiento; c) las situaciones de aprendizaje propuestas mantienen una estrecha relación con la función social de la lengua escrita; d) el maestro desempeña el papel de facilitador del aprendizaje; y e) el aprendizaje de la lengua escrita ocurre en contextos significativos.

El posicionamiento en la concepción constructivista implica comprender que los propósitos de enseñanza y aprendizaje de la lectura y la escritura no se ubican en el dominio de habilidades que se dan en forma mecánica o mnemotécnica, sino que son prácticas dinámicas que, de un lado, implican la interacción de acciones y procesos cognitivos y metacognitivos de alto nivel y, de otro, se ubican en un contexto social, histórico y cultural que las determina. La dimensión social y cultural de la lectura y la escritura permite reconocerlas como prácticas fundamentales para la comunicación y la participación en comunidades discursivas específicas, de ahí la importancia del papel del lector, del escritor, del texto, del tipo textual, del género discursivo y, obviamente, del contexto.

En el caso de la escritura, prácticas tradicionales como la transcripción, el dictado o los ejercicios de caligrafía podrían ser analizadas críticamente para adoptar, en cambio, prácticas de producción escritural de diferentes tipos textuales y géneros discursivos, de acuerdo con situaciones e intenciones comunicativas definidas. Así mismo, cabe considerar las fases de la escritura y sus diferentes propiedades de orden lingüístico-textual.

¿Cómo guiar la lectura del texto en el aula?

Es necesario revisar la manera como abordamos los textos y las obras escogidas para ser trabajadas en el aula. Conviene que el estudiante comprenda el porqué de dicha selección, en relación con la intencionalidad formativa de la asignatura. Así mismo, es importante contextualizar las obras atendiendo a preguntas como ¿quién es el autor?, ¿en qué época y dónde se ubica su obra?, ¿sobre qué temas escribe?, ¿qué géneros escribe?, entre otras, que permitan al estudiante relacionar la obra con la sociedad en la que está inserta y comprender de esta manera su valor cultural.

Conviene pensar cómo guiar las interpretaciones del texto a través de talleres, discusiones, círculos de lectura, etc. Igualmente, es importante la reflexión sobre la función de las preguntas al abordar los textos: en qué momentos de la lectura (antes, durante, después) se realizan y en qué tipo de acciones se enfocan. Se pueden elaborar preguntas que anticipen el contenido y su análisis a partir de elementos paratextuales, y corroborarlas a partir de varias lecturas; esto con el fin de identificar los temas abordados, los saberes previos sobre el texto, la estructura de la información, el planteamiento central del texto y el propósito del autor. Se debe comprender el sentido de las palabras dentro del contexto, interpretar la información implícita, identificar la tipología discursiva, los géneros predominantes, etc.

¿Qué tipo de situaciones didácticas implemento en la lectura de textos?

La lectura es una actividad que se incluye en la vida de los docentes como miembros practicantes de una cultura escrita no solo como objeto de enseñanza sino también como herramienta fundamental en su proceso de formación permanente. De ahí la importancia de cuestionarse sobre las situaciones que pueden fomentar hábitos lectores. Sin ánimo de agotar las múltiples posibilidades que existen para contribuir a la formación de los docentes, a continuación se presentan algunas:


	
Generar espacios de lectura compartida y de discusión de los textos a partir de preguntas que orienten su comprensión. En el caso de las experiencias en formación docente, la lectura individual y compartida se ha desarrollado, a solicitud de los docentes, en ejercicios en los que interviene la marcación de fragmentos, anotaciones al margen que faciliten el recuerdo y la interpretación de lo seleccionado, así como la socialización y la discusión en torno a este tipo de prácticas.


	
En el caso de los docentes, es importante que planifiquen sus prácticas de lectura en relación con los propósitos que persiguen en sus asignaturas, con el modo en que la lectura contribuirá a la elaboración de los contenidos y con la forma en que se debe organizar la clase (lectura individual/lectura compartida, lectura silenciosa/en voz alta, función del docente y de los estudiantes, etc.).


	
De otro lado, es necesario crear condiciones que posibiliten al estudiante ejercerse como lector autónomo en la clase. Lerner (2002) señala las siguientes: a) otorgar a los alumnos cierto poder sobre el tiempo didáctico e instalarlos en la duración; b) favorecer la construcción de una memoria de la clase y la participación de los niños en dicha construcción; c) distribuir las funciones del docente y los alumnos de tal modo que los últimos puedan asumir la responsabilidad de comprender y de validar sus interpretaciones, que tengan la oportunidad de construir estrategias y conocimientos necesarios para hacerlo; y d) articular el trabajo colectivo, grupal e individual de tal modo que todos los alumnos puedan beneficiarse con los aspectos productivos de la interacción cognitiva, al mismo tiempo que asumen la responsabilidad del proyecto de aprendizaje y, en particular, la responsabilidad de comprender lo que leen.




Conexión entre lectura y escritura

Es necesario que las prácticas de lectura y escritura estén vinculadas. Géneros como el resumen, la reseña, la ficha de lectura y el comentario crítico pueden servir de puente entre ellas, pues antes de iniciar la escritura de alguno de estos géneros es preciso que el escritor haya pasado por diferentes operaciones de procesamiento, organización, integración, comprensión e interpretación de la información, las cuales se dan en la lectura. Igualmente, esta relación se encuentra en el ejercicio mismo de escribir para establecer un hilo conductor entre las ideas leídas y las nuevas que se pretenden comunicar. Incluso, después de la escritura, la lectura crítica permite evaluar y corregir el texto según las exigencias de los aspectos relacionados con el significado, la estructura del texto y el uso de las convenciones del lenguaje escrito (Bjork y Blomstand 2000). Escribir sobre lo leído exige procesar los textos de un modo más detallado, más dinámico; requiere entender los conceptos que están en la base, establecer relaciones e identificar apartados de difícil comprensión, incompletos, contradictorios o ambiguos.

En esa relación dinámica, los estudiantes aprenden a usar la lengua escrita y a reconocer que es una actividad compleja, debido a que involucra habilidades lingüísticas, cognitivas, metacognitivas, motrices, sociales y culturales, y que además exige atención, dedicación, tiempo y práctica. Solo a través de un proceso secuenciado y progresivo es posible consolidar las habilidades requeridas para ser un buen escritor, de ahí que sea fundamental desarrollarlas y fortalecerlas a lo largo de los diferentes niveles escolares.

La escritura como un proceso complejo

Como se dijo anteriormente, la escritura es un proceso complejo, no solo por los actores y acciones involucradas (escritor, el texto, la situación de enunciación, la intención comunicativa, el interlocutor, el mensaje, el manejo del código escrito, las etapas de la escritura, el tipo textual y el género discursivo de escritura, la coherencia, la cohesión, etc.) sino por su carácter social y cultural. Efectivamente, el proceso de composición textual está determinado también por otras variables de carácter más social, como las creencias, los valores, la ideología y las motivaciones del escritor, el dominio del tema, el manejo del estilo y del género, el posicionamiento del escritor en un ámbito específico, la relación que puede establecer el escritor con sus posibles lectores, la época a la cual se refiere lo escrito, las referencias a otros autores, etc.

Además, la escritura es una actividad intelectual que requiere aislamiento, concentración, fundamentación, lectura rigurosa e investigación. Se constituye en una forma compleja de aprender un conocimiento que reviste en primera instancia un beneficio para quien escribe, dado que este trabajo refuerza, ancla y genera aprendizaje. De otra parte, el discurso científico-académico no es exclusivamente oral sino principalmente escrito, pues está basado en la explicación y la argumentación, además de constituirse como un acervo que requiere ser actualizado a través de la sistematización de leyes, teorías e hipótesis.

Teniendo como marco lo anteriormente planteado, es imperativo que tanto los docentes como los estudiantes tomen conciencia de la importancia de la escritura en la comprensión, constitución y transformación de los campos disciplinares, y de la complejidad que reviste este proceso de creación por las etapas, las habilidades de pensamiento y las operaciones implicadas. Es importante inculcarles a los estudiantes la importancia de la documentación y la lectura para saber sobre qué escribir, para qué y para quién se escribe; es decir, que se asuman como escritores situados en contextos comunicativos concretos.

La lectura y la escritura como ejes de una práctica docente crítica y reflexiva

Como se ha señalado, es necesario reconocer el valor de la lectura y la escritura en la formación docente como herramientas fundamentales de su ejercicio. Un docente que integra a su práctica diaria la lectura y la escritura es de seguro un docente crítico y reflexivo, cuya actividad está situada y orientada socialmente, y cuya práctica posibilita la transformación de sus experiencias en la comprensión y en el establecimiento de compromisos y acciones sobre lo que hace, por qué lo hace y cómo podría hacerlo, tomando decisiones en beneficio de los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

La lectura y la escritura le dan al docente la posibilidad de comprender su ejercicio profesional, así como las condiciones sociales en el que este acontece y se desarrolla. Esto implica que debe asumir que sus actos son eminentemente políticos, en la medida en que pueden ser orientados a objetivos democráticos. Su acción puede contribuir a la formación de niños y jóvenes que, a través de su voz y su pensamiento, defiendan sus puntos de vista. La intención es educar sujetos empoderados para asumir de una forma razonada los problemas y las decisiones que deben tomar, y que deben estar dispuestos a cuestionar las formas actuales de vida, de producción y de consumo. Definitivamente, esto es una necesidad social y un reto político y pedagógico de los docentes realmente comprometidos con la calidad de la educación.

Igualmente, las prácticas en cuestión le confieren al docente la posibilidad de entender y de diseñar propuestas evaluativas que le informen detalladamente sobre sus estudiantes, sus fortalezas, sus debilidades, sus potencialidades y sus modos de aprendizaje. La escritura y la reflexión sobre las prácticas de enseñanza se relacionan simétricamente: a través de la sistematización de las experiencias es posible tener una fuente más fehaciente del ejercicio docente en el marco de las exigencias de la educación actual.

El reconocimiento de los géneros discursivos

Los géneros son categorías discursivas y retóricas que resultan de las prácticas sociales en las que participan los usuarios de una lengua, definidos por parámetros pragmáticos. Así como lo planteó Bajtin (1979/1982), el género discursivo se entiende como el conjunto de enunciados concretos y singulares ligados a una determinada esfera actividad, ámbito o praxis social. Dichos enunciados están conformados no solo por el tema y por el estilo el contenido y la selección léxico-sintáctica sino sobre todo por la composición o estructuración, ya que cada esfera del uso de la lengua elabora sus propios tipos de enunciados relativamente estables. Al respecto, Bajtin plantea que

[...] la riqueza y diversidad de los géneros discursivos es inmensa, porque las posibilidades de la actividad humana son inagotables y porque en cada esfera de la praxis existe todo un repertorio de géneros discursivos que se diferencia y crece a medida que se desarrolla y se complica la esfera misma. (1979/1982, 248)

Este planteamiento sigue siendo vigente en la medida en que los géneros pueden cambiar y desarrollarse para dar respuesta a las exigencias sociales, tal como sucede en la actualidad con los géneros virtuales como el chat, los foros, los blogs, etc., que han surgido a raíz de innovaciones tecnológicas. Igualmente, el reconocimiento de los géneros es pertinente en la lectura, en la medida en que pueden ser identificadas ciertas regularidades de estructuración lingüística; y en la escritura, ya que el escritor dispone de un conjunto de conocimientos sobre los géneros. El escritor, de acuerdo con la situación comunicativa en la que se encuentre, elige el género y el registro (formal o informal) que le parezca pertinente. En este tipo de actividades el docente tiene un papel importante, pues es quien hará tomar conciencia al estudiante de la necesidad de adecuarse a las intenciones comunicativas y al contexto de lectura y/o escritura en el cual está inserto.

De otro lado están los tipos textuales, relacionados con categorías lingüísticas abstractas que se definen por sus características lingüísticas internas. De acuerdo con la tipología planteada por Adam (1992), se encuentran los textos de tipo narrativo, descriptivo, explicativo, argumentativo, y conversacional.

Siguiendo a Cassany (2006), entre las 22 técnicas que favorecen la lectura crítica, se encuentran aspectos a tener en cuenta referentes al género discursivo, como se observa en la tabla 2.
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El papel del docente

Enseñar a leer y escribir debería constituirse como una preocupación que trascienda el área de Lengua Castellana, dado que, si bien no es un objeto de enseñanza de las demás asignaturas, sí es una práctica fundamental en la adquisición de los saberes en áreas determinadas. La lectura y la escritura «situadas» son retos importantes no solo de la escuela sino de la universidad. En términos de Gee (1997), «el aprender a leer textos situados [...] es cuestión de tener experiencias que le permitan a uno familiarizarse con patrones [...] guiados por modelos culturales que […] expliquen estos significados» (252).

El docente, desde la concepción abordada, es un mediador que puede potenciar los diferentes perfiles de lectores y escritores de sus estudiantes. Así mismo, debe procurar la observación y la escucha con el fin de comprender los diferentes esquemas de conocimiento de sus estudiantes e interpretar, así, las representaciones que ellos elaboran acerca de la función social de la lengua escrita y de sus mecanismos de funcionamiento. Tanto en el marco de la institución como fuera de ella, debe ser constante el interés del docente en los procesos de lectura y escritura de los estudiantes. Debe preguntarse cuál es su concepción respecto a las prácticas de lectura y escritura y qué conexiones establecen con su cotidianidad, cuáles son sus intereses, cómo leen, cómo escriben y cómo se pueden favorecer estos procesos, qué estrategias de aprendizaje de lectura y escritura emplean y cómo pueden ser potenciadas en la enseñanza, qué problemas presentan y cómo pueden superarlos, etc.

Lectura y escritura en la actualidad

Hablar de lectura y escritura en la actualidad nos remite, inevitablemente, a los formatos digitales, ya sea por motivaciones profesionales (participación en plataformas virtuales, indagación En consecuencia, desde finales del siglo en internet, búsqueda de información, participación en foros de discusión, mensajería entre colegas a través del correo electrónico, etc.) o por cuestiones cotidianas (participación en redes sociales o en blogs, lectura de periódico, de revistas o de páginas web, etc.). Con el arribo de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se han modificado estas prácticas. Por ejemplo, en el caso de la lectura, se pasó de un formato impreso a uno digital, que incorpora diferentes formas de organización y visualización de la información, y que puede incluir fotos, video, audio, etc. En el caso de la escritura, con la existencia de nuevos medios de comunicación como la telefonía celular (smartphones) y las tablets, los estudiantes se ven abocados a prácticas de escritura constantes, instantáneas y sin planificación, como el chat, los SMS (Short Message Service) o los tweets de Twitter, obviamente con un estilo informal, incluso empleando una nueva jerga que incluye abreviaturas, acrónimos, emoticones. Es una forma de escribir que refleja pobreza lexical y poco interés por cuestiones gramaticales y pragmáticas. Sin embargo, las TIC también han posibilitado espacios como los blogs, los foros, las wikis o espacios en la web donde los investigadores-escritores comparten sus escritos (Academia.edu, Scribd, etc.), y que se constituyen como claros ejemplos de lugares que podrían favorecer la creación escritural con el sentido crítico y reflexivo que ha sido referido líneas atrás.

El uso de tecnologías exige el fomento de nuevas habilidades y destrezas implicadas en lo que se denomina literacidad informativa. Shetzer y Warschauer (en Cassany 2006), identifican tres grandes componentes en esta nueva literacidad{2}:


	
Comunicación. Destrezas para interactuar con las máquinas, que presentan un sistema alternativo de reglas y protocolos interactivos: se usan géneros nuevos, con formas de cortesía particulares, con estructuras discursivas, registros o fraseología diferentes a los tradicionales.


	
Construcción. Corresponde a la denominación tradicional de «escritura» con tres matices relevantes: se pasa de la prosa lineal al hipertexto, del lenguaje verbal al objeto multimedia y del autor a la coconstrucción de textos o coautoría.


	
Investigación. Corresponde a la navegación por la red. Hay que saber buscar y leer sitios, desplazarse a través de su compleja estructura, orientarse en el entramado de enlaces o saber evaluar críticamente la validez, fiabilidad y utilidad de los datos. (179)




Para comprender mejor los cambios en los modos de leer y escribir, producto de las TIC, resulta conveniente conocer los nuevos formatos y soportes digitales, y conocer sus potencialidades con el fin de lograr la articulación y el engranaje entre estos y las prácticas mismas de lectura y escritura. En la actualidad, la lectura y la escritura son prácticas en constante transformación y diálogo con nuevos lenguajes y nuevas formas de representación (multimodalidad). Transforman a los lectores y a los escritores; por tal motivo, es necesario que los docentes tomen conciencia de la necesidad de estar actualizados en este sentido para que, a partir de ello, reorganicen sus asignaturas, teniendo como base el uso pedagógico de las TIC.

En definitiva, ¿qué es importante para aprender a leer y producir textos?

Jolibert y Sraïki (2006) plantean los siguientes aspectos a tener en cuenta en el aprendizaje de la lectura y la escritura de niños y jóvenes: 1) representarse y situarse en el mundo de lo escrito; 2) construir e implementar proyectos de lectura y escritura; 3) conocer, elegir y ordenar estrategias pertinentes en la resolución de problemas de lectura o escritura; 4) identificar y saber tratar las marcas lingüísticas como índices de comprensión o de producción; y 5) ser capaz de controlar la propia actividad cognitiva como lectores o escritores.

En lo referido al primer aspecto, conviene acercar al estudiante a la cultura escrita teniendo en cuenta el marco sociocultural del lector, del escritor y de la obra leída, y las necesidades y las motivaciones de los estudiantes. Así mismo, los estudiantes deben descubrir y experimentar, en relación con las funciones de los textos, los lugares en los que leen y escriben, los tipos textuales y los géneros discursivos. Para ello, será importante que «no se desconozca el valor de la lengua, la escritura y la lectura como condiciones de la vida social» (Pérez 2004, 85), aspectos fundamentales para participar en una democracia.

De otro lado, en cuanto a los proyectos de aula en lectura y escritura, Jolibert (1994) explica que

[...] es una de las estrategias para la formación de personas que apunta a la eficiencia y eficacia de los aprendizajes, y a la vivencia de valores democráticos, a través de un trabajo cooperativo, de coelaboración del plan, de correalización, de coteorización, que debe involucrar a todos los actores: maestros-alumnos.

En Colombia los proyectos de aula han tenido impacto, tal es el caso del trabajo de Gloria Rincón (1995; 2007), quien explica que esta metodología posibilita la articulación de la teoría y la práctica, así como la construcción de aprendizajes a partir de las necesidades, inquietudes, motivaciones y contextos del estudiante. Este aspecto se correlaciona con las estrategias de resolución de problemas en lectura y escritura, es decir, con la necesidad de dar pautas que organicen las actividades y los procesos cognitivos implicados en dichas prácticas, así como el abordaje de las características lingüísticas y discursivas propias de los textos seleccionados. En relación con este último punto, la gramática cumple un papel importante en el proceso de escritura, ya que «aparece para comprender cómo se dice mejor un asunto, qué hace falta, qué sobra; todo ello guiado por el tipo de texto que se está escribiendo (científico, literario, cotidiano, pedagógico, didáctico, etc.)» (Ochoa 2008, 12). Igualmente, en el abordaje de las marcas lingüísticas, fundamentales para entender las prácticas de lectura y escritura, se incluyen los niveles de conceptos lingüísticos planteados por Jolibert (2001, 86-87):

1. La noción de contexto (de un texto)


	
Contexto situacional (¿por qué vías concretas un texto ha llegado al lector?).


	
Contexto textual (origen del texto a leer): ¿hace parte de un texto complejo?, ¿es un texto autónomo?




2. Principales parámetros de la situación comunicativa


	
Enunciador: ¿quién lo escribió?


	
Destinatario: ¿a quién(es) está dirigido?


	
Propósito y desafío.


	
Objeto (contenido exacto de la comunicación).




3. Tipo de texto


	
Cuento.


	
Carta.


	
Afiche.


	
Receta, etc.




4. Superestructura


	
Organización espacial y lógica de los bloques de texto («silueta»).


	
Esquema narrativo (si se tratara de un cuento).


	
Dinámica interna (inicio/cierre y la progresión del uno al otro).




5. Lingüística textual


	
Las opciones de la enunciación (personas, tiempos, lugares) y sus marcas.


	
Los nexos: los sustitutos (anafóricos) y los conectores.


	
Los campos semánticos (redes de significado).


	
La puntuación del texto.




6. Lingüística de la frase


	
Sintaxis: grupo, relaciones (marcas de), transformaciones.


	
Vocabulario: las opciones lexicales, las palabras en contexto.


	
Ortografía gramatical.


	
Puntuación de la frase.




7. Las palabras y las microestructuras que las constituyen


	
Grafemas (minúsculas/mayúsculas).


	
Microestructuras sintácticas: marcas nominales (singular/plural, masculino/femenino), marcas verbales (personas, tiempos).


	
Microestructuras semánticas: prefijos, sufijos, radicales.




Se trata, entonces, de que en las prácticas de enseñanza y aprendizaje de la lectura y la escritura los diferentes aspectos lingüísticos, discursivos, cognitivos, sociales y culturales implicados sean considerados de manera holística, a fin de que a partir de pautas claras y de la configuración de proyectos se favorezca el control y la autodirección de las actividades de lectura y de producción textual, y de la representación de lo escrito. La entrada de los estudiantes a la cultura escrita implica también el trabajo de la lengua escrita en uso en prácticas comunicativas reales, así como la apropiación secuenciada y progresiva de su funcionamiento.

A modo de conclusión

La práctica pedagógica de la lectura y la escritura está determinada, entre otros, por la formación, por la concepción y por la importancia que el profesor le atribuya a esta en su quehacer docente. Un objetivo esencial, para reconocer la importancia de la lectura y la escritura, es ayudar a desarrollar las capacidades estratégicas que mejoren tanto la producción como la comprensión de textos, es decir, desarrollar habilidades que permitan tanto la adecuación del texto que se escribe con un determinado propósito y a una audiencia específica como el reconocimiento del objetivo textual con el que se lee, y así comprender e interpretar la información explícita e implícita de lo leído.

La enseñanza de la lectura y la escritura, y la formación de lectores y escritores deben integrar aspectos lingüísticos, cognitivos, socioculturales e incluso emocionales. Dichas prácticas deben centrarse en el uso real de la lengua escrita, de modo que el estudiante sea puesto en situaciones de lectura y escritura de géneros especializados y no especializados que le permitan reconocer sus características formales y su importancia en la vida escolar y cotidiana. Mediante la puesta en marcha de estas estrategias de lectura y escritura crítica, el estudiante podrá asumir su papel como lector y escritor. Se debe promover la lectura y la escritura porque permite vivir en un mundo complejo, lleno de palabras, símbolos, imágenes, textos, discursos y mensajes de diverso tipo, en definitiva, un mundo cargado de información que ya no solo es visualizada en el papel sino también en sofisticados formatos digitales.
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Habilidades básicas de pensamiento y ciclo de indagación
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Introducción

La sociedad del conocimiento demanda de la escuela un cambio profundo que garantice a las nuevas generaciones interactuar en los escenarios que se posibilitan gracias a la tecnología. En consecuencia, desde finales del siglo XX se viene señalando que la alfabetización científica puede contribuir a formar ciudadanos con las habilidades necesarias para interactuar en la sociedad del conocimiento, de la misma manera como a finales del siglo XIX la alfabetización permitió a los ciudadanos la interacción en la sociedad industrializada (Fourez 1997).

A nivel nacional se han hecho esfuerzos para implementar en las aulas programas para el desarrollo del pensamiento científico, construidos a partir de los lineamientos curriculares de las ciencias naturales, la educación ambiental y los estándares básicos de competencias en ciencias naturales. Los mencionados programas buscan desarrollar en los estudiantes habilidades científicas para explorar hechos y fenómenos, analizar problemas, observar, recoger y organizar información relevante, utilizar diferentes métodos de análisis, evaluar los métodos y compartir los resultados (Ministerio de Educación Nacional 2004a).

Las habilidades científicas son frecuentemente asociadas con habilidades del pensamiento, entre las que se reconocen, como básicas, la observación, la descripción, la comparación, el ordenamiento, etc.; y, como de orden superior, la clasificación, el análisis y la argumentación. Así que es tarea de los programas curriculares de ciencias en la escuela básica construir escenarios de aprendizaje para la formación de habilidades de pensamiento que permitan a los estudiantes encontrar un lugar en las intrincadas relaciones de la sociedad del conocimiento, fortalecer una cultura de la conservación y solucionar problemas cotidianos.

En didáctica de las ciencias son muchas las propuestas que tienen como principal objetivo potenciar habilidades de pensamiento en los estudiantes de básica. Una de las estrategias metodológicas que en los últimos años ha venido adquiriendo mayor interés es la indagación de aula, la cual reconoce la importancia del papel del científico en la construcción de conocimiento y como fuente del desarrollo de habilidades, tales como la observación, la clasificación, el análisis y la argumentación. La enseñanza de las ciencias basada en indagación (ECBI) busca enfrentar al estudiante a una pregunta de investigación y conducirlo por un proceso en el que, como protagonista de su propio aprendizaje, construya una hipótesis, formule protocolos de comprobación, organice resultados, analice situaciones y enuncie conclusiones. Alrededor de la ECBI se han generado discusiones, realizado aportes, formado redes de profesores, diseñado unidades didácticas y se han compartido experiencias que enriquecen el ejercicio de aula. En este mismo sentido se busca aportar en torno a la pertinencia de esta estrategia para el desarrollo de habilidades de pensamiento.

Habilidades de pensamiento en la escuela colombiana

El desarrollo de habilidades de pensamiento es considerado como una tarea pertinente para la alfabetización científica a corto plazo. La Organización de Estados Iberoamericanos propone como meta para el 2021 que los estudiantes de ciencias naturales desarrollen habilidades y destrezas que les permitan acercarse al conocimiento de manera crítica y significativa (Organización de Estados Iberoamericanos 2010). El Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior incluye en la formación en ciencias el desarrollo de habilidades específicas tales como: identificar, indagar, explicar, comunicar, trabajar en equipo; la disposición para aceptar la naturaleza abierta, parcial y cambiante del conocimiento; la disposición para reconocer la dimensión social del conocimiento y para asumirla responsablemente (Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior 2007).

En esta misma línea, la Ley General de Educación señala que los fines específicos de la educación básica en ciencias naturales están orientados a:

1. Propiciar una formación general mediante el acceso, de manera crítica y creativa, al conocimiento científico, tecnológico artístico y humanístico, y de sus relaciones con la vida social y la naturaleza; de manera tal, que prepare al educando para los niveles superiores del proceso educativo y para su vinculación con la sociedad y el trabajo. 2. Ampliar y profundizar en el razonamiento lógico y analítico para la interpretación y solución de los problemas de la ciencia, la tecnología y la vida cotidiana. 3. Fomentar el interés y el desarrollo de actitudes hacia la práctica investigativa. 4. Propiciar la formación social, ética, moral y demás valores del desarrollo humano. (Ley General de Educación 1994)

Para la enseñanza de las ciencias en la educación básica primaria, la ley contempla que esta debe estar dirigida a:

1. Fomentar el deseo de saber, de la iniciativa personal frente al conocimiento y frente a la realidad social, así como el espíritu crítico. 2. La comprensión básica del medio físico, social y cultural, en el nivel local, nacional y universal, de acuerdo con el desarrollo intelectual y la edad. 3. La valoración de la higiene y la salud del propio cuerpo, y la formación para la protección de la naturaleza y el ambiente.

Finalmente, los estándares básicos de competencias en ciencias naturales abordan la necesidad y el desafío de crear espacios para el desarrollo de habilidades científicas que permitan a los estudiantes explorar hechos y fenómenos, analizar problemas, observar, recoger y organizar información relevante, utilizar diferentes métodos de análisis, evaluar los métodos y compartir los resultados (Ministerio de Educación Nacional 2004b). Del mismo modo, los lineamientos curriculares apoyan el abordaje del currículo desde el aprendizaje significativo, el desarrollo de competencias y de habilidades básicas de pensamiento (Ministerio de Educación Nacional 1998).

Las habilidades de pensamiento en el contexto didáctico

Los esfuerzos por explicar el aprendizaje repercutieron en las nuevas miradas que hacia este proceso se vislumbraron a finales del siglo XIX. El llamado modelo de caja negra y su imposibilidad de estudio, ante el que solo se respondía con argumentos dados con la observación de la conducta, abrió las perspectivas hacia la comprensión de lo que se denominó ciencia cognitiva, la cual aborda los alcances de la lógica y el razonamiento a partir del reconocimiento de procesos mentales, como el procesamiento de la información para fines explícitos de ordenamiento y apropiación de la realidad. Este reconocimiento ha permitido explicar el funcionamiento de la mente desde las corrientes cognitivistas y mediante el desarrollo de habilidades de pensamiento, como una manera de entender al ser humano en su comportamiento mental y de reconocer su potencial de desarrollo en ámbitos que trascienden a la conducta.

En ese sentido, «la fundamentación teórica que apoya el modelo para el desarrollo del pensamiento y sus aplicaciones descansa en teorías acerca del funcionamiento de la mente, la estimulación del intelecto y los fenómenos cognitivos que acompañan el acto mental» (Sánchez 2002, 172). De lo anterior surge la pregunta ¿cómo entender las habilidades de pensamiento? Desde la perspectiva de la cognición, estas aluden a la manera como las personas aprenden y las operaciones mentales que adelantan en ese proceso de aprendizaje. Sobre esa base es posible afirmar que una habilidad se concibe como una facultad del ser humano para desarrollar un proceso luego de haberlo operacionalizado a través de la práctica; por lo que no es posible concebir una habilidad sin la identificación de un proceso y de un procedimiento para desarrollarlo o apropiarlo. Desde esta perspectiva, «la práctica de procedimientos, bajo condiciones controladas, genera las habilidades de pensamiento» (Sánchez 2002, 139). La identificación de las relaciones entre proceso, procedimiento y habilidades de pensamiento (figura 1) es una de las maneras desde las cuales se da fundamento conceptual para su reconocimiento.
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Desde una postura cognitivista, Lipman (en Parga 2007) define las habilidades de pensamiento como «el conjunto de acciones interiorizadas, organizadas y coordinadas, que propician un adecuado procesamiento de la información, enfocadas tanto a la información a procesar en sí, como también a las estructuras, procesos y estrategias que están siendo empleadas al procesarla» (3). Estas operaciones mentales se dan durante los procesos de construcción de conocimiento en escenarios de aprendizaje con un alto grado de significación. La forma de concebirlas y de abordarlas se extiende a una amplia gama de perspectivas que, sin embargo, concuerdan en que tratar de definirlas y, por tanto, caracterizarlas, es una tarea compleja. Empero, Nicherson, Perkins y Smith (1990) apuntan que puede hablarse de habilidades básicas o de bajo orden (muy específicas) y de habilidades de orden superior, las cuales implican la combinación y uso de habilidades de pensamiento de bajo orden.

Las habilidades de orden superior incluyen la puesta en escena del pensamiento creativo, reflexivo, crítico, inferencial y de habilidades metacognitivas evidentes en procesos de razonamiento, predicción y solución de problemas. «Otros ejemplos de actividades cognitivas que se clasifican como de orden superior incluyen argumentar, hacer comparaciones, resolver problemas no algorítmicos complejos, trabajar con controversias e identificar suposiciones subyacentes» (Zohar 2006, 158). Se considera entonces que las habilidades de indagación científica relacionadas con la formulación de preguntas de investigación, el planteamiento de hipótesis, la planeación de ensayos y experimentos, o el establecimiento de conclusiones se clasifican como habilidades de este orden. El camino para el fortalecimiento de este tipo de habilidades, presentes dentro de las condiciones naturales de los seres humanos, se consolida por medio del desarrollo de habilidades básicas y a través de múltiples oportunidades que pueden ser direccionadas desde las aulas, en ambientes enriquecidos y problematizados de manera progresiva, a partir del reconocimiento de los sujetos, sus intereses y potencialidades. En contraste, las habilidades básicas de pensamiento se relacionan con «procesos básicos, constituidos por seis operaciones elementales (observación, comparación, relación, clasificación simple, ordenamiento y clasificación jerárquica)» (Sánchez 2002, 139), como se puede observar en la figura 2.
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El desarrollo de las habilidades que se consideran básicas (HBP) promueve un pensamiento potencial sobre acciones nuevas que implican cada vez una mayor complejidad, como ocurre con las habilidades de pensamiento superior (HPS). Es importante señalar que la metacognición se percibe como una HPS pese a que en los procesos básicos de pensamiento sea posible adelantar acciones que posibiliten el encuentro con elementos de orden metacognitivo, sobre todo, al efectuar la revisión de lo que se hizo o a los modos como se logró desarrollar determinada actividad.

Las habilidades de pensamiento son las herramientas con las que cuenta un estudiante para procesar los contenidos y profundizar en el conocimiento, sin embargo, si al menos alguna de ellas no ocurre, el conocimiento del cual fue partícipe se convierte en una acción pasiva de almacenamiento de información, que probablemente será olvidado luego del ejercicio de la evaluación. Parga (2007) presenta una especificación de las características de tipo procedimental que acompañan el desarrollo de los procesos básicos y que se convierten en habilidades al ser interiorizados desde la práctica; dicha caracterización permite entrever la manera como cada proceso incluye tareas de distinto orden y nivel de complejidad pero, al mismo tiempo, muestra cómo son evidentes acciones comunes que se retoman y se reorganizan de acuerdo con las condiciones de desarrollo de cada proceso (figura 3).

De acuerdo con esto, es posible asegurar que para todos los procesos se realizan acciones relacionadas con la definición del objetivo y la identificación de variables o características, así como la evaluación o verificación de la acción desarrollada. Los cambios más importantes entre un proceso y otro se dan en el orden de los pasos previos a la verificación o evaluación, a los cuales se adhieren acciones de mayor grado de complejidad, que van desde listar características hasta establecer secuencias y relaciones. Se especifican a continuación algunas características de las habilidades de pensamiento básicas como una manera de identificarlas en sus potencialidades de desarrollo.
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Observación

La observación, como proceso mental, se vincula con la posibilidad de fijar la atención en un evento, persona, situación u objeto para identificar sus características. Esa posibilidad de «fijar la atención» es el elemento principal de la observación. Si se ha logrado captar las características de lo observado, el sujeto lo representará mentalmente y serán archivadas en la memoria para ser utilizadas en cualquier momento. Según Sánchez (1995), la observación tiene dos momentos: un momento concreto y otro abstracto. El momento concreto tiene que ver con el uso de los sentidos para captar las características de la persona, objeto, evento o situación, y el momento abstracto tiene que ver con la reconstrucción de los datos en la mente.

La presencia de estos dos momentos asegura un ejercicio de observación que favorece el recuerdo de los hechos observados en la mente del observador y asegura posibilidades de utilizar el conocimiento adquirido en otro momento o situación. Además, durante el proceso de observación, deben considerarse algunos factores que influyen en ella, como el conocimiento previo sobre el fenómeno que se observa y la influencia del observador, sus intereses y las necesidades de conocimiento. Lo anterior permite dar cuenta de las suposiciones o inferencias, que provienen en su mayoría de las preconcepciones o experiencias de quien observa, y que influyen en el registro de lo observado. De igual manera, puede hablarse de observación directa e indirecta dependiendo de si existen o no instrumentos utilizados para realizar el proceso.

Comparación

El proceso de comparar consiste en establecer diferencias y semejanzas entre personas, objetos, eventos o situaciones (Sánchez 1995), y este permite generalizar y particularizar. La comparación es una amplificación de la observación, puede realizarse entre dos o más fenómenos, objetos, personas, o entre un fenómeno, situación u objeto, y el aprendizaje previo. Cuando se habla de comparación se debe incluir el concepto de variable, entendida como la característica de los objetos o fenómenos a comparar, pues esto facilita el establecimiento de similitudes o diferencias. Estas variables pueden ser de tipo cualitativo o cuantitativo, y su elección está supeditada al propósito de la comparación. Las diferencias se refieren a las características que distinguen a los objetos o situaciones observadas y a partir de estas se avanza hacia la discriminación. Las semejanzas, por su parte, se refieren a las características idénticas o similares de lo observado, y pueden ser absolutas, relativas, intrínsecas, funcionales, implícitas o sobreentendidas.

Relación

El proceso de relación se da apoyado en la observación y la comparación, puesto que los datos obtenidos en esos procesos sirven para realizar abstracciones de la información y establecer nexos entre la información obtenida. En este sentido, se asegura que establecer relaciones significa conectar los resultados de la exploración con la información resultante de la experiencia y la teoría. Una pregunta como ¿qué relación existe entre los frutos secos y la nuez? implica realizar una comparación entre las características de ambos tipos de frutos, conectar los datos similares y localizar las diferencias y semejanzas. Así, una vez hecha la comparación, se pueden establecer los vínculos entre los componentes de esa información, es decir, encontrar la relación.

Según Sánchez (1995), «la relación es el proceso de abstracción mediante el cual se establecen conexiones, nexos o vínculos entre características observadas referidas a una misma variable en un contexto particular» (64). Las relaciones pueden ser de tipo cualitativo o cuantitativo y están condicionadas, al igual que las comparaciones, por los conocimientos previos y por las percepciones sobre el fenómeno, hecho y objeto que se relaciona. Suele asumirse la comparación como una forma de establecer relaciones; sin embargo, este proceso (relacional) es más complejo y se mueve en esferas de abstracción distintas (sobre todo ante la necesidad de establecer nexos entre lo que es objeto de relación).

Ordenamiento

La acción de ordenar es entendida como una forma sistemática de organizar un grupo de datos teniendo en cuenta una característica común. En ese sentido, al ordenar se ponen en evidencia otras habilidades asociadas a acciones como reunir, seriar o listar. Cuando un estudiante se enfrenta a la acción de ordenar, se aproxima a procesos que guardan relación con la clasificación y echa mano de habilidades como la observación, la comparación o el establecimiento de relaciones. Es importante no confundir ordenamiento con clasificación, pues esta última implica un proceso más completo de reconocimiento de los elementos esenciales de aquello que se clasifica y, por tanto, se dispone en términos de grupos y clases. Mientras que el ordenamiento de una serie de objetos busca centrar la concentración en una de sus características, como el número de pétalos de una flor; la clasificación implica tener en cuenta varias características y establecer similitudes y diferencias a partir de condiciones específicas, como número de carpelos, estambres, forma de los sépalos, etc.

Clasificación

El proceso de clasificación incluye, como elemento previo, el poder identificar semejanzas y diferencias, esto se logra a partir del desarrollo de las habilidades mencionadas anteriormente, por tanto, clasificar se ubica dentro de un proceso de mayor complejidad. «La clasificación es un proceso mental que permite agrupar personas, objetos, eventos o situaciones con base en sus semejanzas y diferencias, es una operación epistemológica fundamental» (Sánchez 1995, 64). La clasificación como habilidad permite identificar o definir conceptos e hipótesis, y posibilita, además, realizar dos operaciones mentales:


	
Determinar categorías denominadas clases y agrupar en ellas conjuntos de personas, objetos, eventos o situaciones.


	
Determinar categorías conceptuales, entendidas como denominaciones abstractas que denotan las características de un conjunto de fenómenos, objetos o eventos.




Para desarrollar un proceso de clasificación se deben establecer las características esenciales, compartidas, y a partir de ellas argumentar la clasificación realizada y determinar las subcategorías. Se han establecido como propiedades generales de la clasificación las siguientes:

a. Cada elemento del conjunto que se clasifica debe pertenecer a una u otra clase.

b. Las clases no se superponen; son mutuamente excluyentes.

c. Cada elemento del conjunto debe ubicarse en alguna de las clases.

Así las cosas, clasificar incluye la determinación de las características esenciales de los objetos o eventos, y la consideración de las variables que van a orientar el proceso de clasificación. Finalmente, las potencialidades de la exploración de la clasificación, como habilidad del pensamiento, se suscriben a procesos de pensamiento abstracto que son la base para la definición de conceptos; facilitan la memorización y el autoaprendizaje, y se consideran como el punto de partida para el dominio de habilidades de mayor complejidad, como el análisis, la evaluación, la síntesis y la toma de decisiones como objetivo de la enseñanza de las ciencias basada en indagación.

Enseñanza de las ciencias basada en indagación

A partir de las dificultades comprobadas de las prácticas didácticas, que muchos autores coinciden en denominar clásicas, se han hecho abundantes propuestas en torno a la formación en ciencias. Estas dificultades provienen de las concepciones del papel del docente y del estudiante. En el ejercicio docente persisten aún suposiciones inadecuadas sobre la enseñanza, y afirman que es una tarea fácil que no requiere una especial preparación. El proceso de enseñanza-aprendizaje se reduce a la transmisión sistemática de conocimientos y el fracaso escolar es visto como producto de las deficiencias de los estudiantes (Calatayud, Gil y Gimeno 1992). Por su parte, el estudiante es considerado un sujeto pasivo en su aprendizaje, desprovisto de ideas previas, concepciones epistemológicas, estrategias de razonamiento y metacognición (Campanario y Moya 1999).

La Enseñanza de las Ciencias Basada en Indagación (ECBI), propuesta en 1996 por el premio Nobel de Física George Charpack, considera al docente y al estudiante como agentes activos en el aprendizaje en el papel de científico natural. Sin embargo, los primeros intentos de enseñar ciencias por indagación datan de principios de siglo XX con pedagogos como Dewey y su perspectiva de la enseñanza a partir de la exploración del entorno (Pale 2010). En esta misma línea, en Estados Unidos, el National Research Council (2000) propone proyectos como «Inquiry and the National Science Education Standards». En ellos se aborda el tema de la enseñanza de las ciencias y su relación con la indagación a partir del establecimiento de algunas orientaciones que proponen su inclusión en la formación de estudiantes en ese país.

La National Science Resource Center (NSRC), que nació en 1985, centra sus objetivos en mejorar la calidad de la educación científica, no solo de Estados Unidos sino en el mundo, bajo el lema «Learning Science by Doing Science» («Aprender ciencia haciendo ciencia») y se constituye como un referente en torno al tema de la enseñanza de las ciencias con la inclusión de la indagación.

Los proyectos de enseñanza de ciencias basados en la indagación se denominan ECBI y se originaron como se había anotado con aterioridad en EE. UU. y Francia; en este último con el proyecto «La main à la pâte», impulsado por el premio Nobel en Física, el profesor George Charpak. En la actualidad se cuenta con un número creciente de países y de proyectos internacionales que buscan aplicar la ECBI; tal es el caso del programa europeo «Pollen» (Worth et ál. 2009). En nuestro país la discusión acerca de la indagación en la enseñanza de las ciencias se ha realizado desde el programa «Pequeños científicos» de la Universidad de los Andes, que se ha vinculado a la red Indágala, creada por iniciativa del programa ECBI en América Latina y que articula a varios países latinoamericanos (México, Panamá, Colombia, Brasil, Argentina y Chile) apoyados por las Academias de Ciencias. La red busca generar oportunidades para expandir y consolidar programas de maestros y científicos que aporten significativamente al fortalecimiento de la enseñanza de las ciencias basados en la indagación. Esto es un indicador de cómo la preocupación por el avance en la enseñanza de las ciencias se ha convertido en una necesidad de reflexión del mundo actual, puesto que de ello depende la transformación del modo en que se concibe la ciencia y cómo se reconoce a los sujetos en su apropiación.

Los principios que orientan el trabajo de las redes del programa ECBI son:


	
Los niños observan un objeto o fenómeno cotidiano tangible y experimentan con él.


	
En la indagación, los niños utilizan la argumentación y el razonamiento, comparten y discuten sus ideas y resultados, y construyen conocimientos, para lo cual no basta una actividad meramente manual.


	
Las actividades se organizan en secuencia, en función de un proceso de aprendizaje progresivo que corresponde a los programas, y permiten un gran margen de autonomía a los estudiantes.


	
Se le dedica un mínimo de dos horas semanales durante varias semanas a un tema determinado. Se garantiza igualmente la continuidad de las actividades y los métodos pedagógicos a través de la vida escolar.


	
Cada estudiante registra en un cuaderno sus experiencias en sus propias palabras.


	
El gran objetivo es llegar a una apropiación progresiva de los conceptos científicos y de las técnicas de operación, además de reforzar la expresión escrita y oral.


	
Se recurre a las familias y a los barrios para los trabajos que se realizan en clase.


	
A nivel local, las instituciones científicas (universidades y colegios) aportan al trabajo de la clase poniendo a disposición sus diferentes competencias.


	
A nivel local, las instituciones de formación de maestros ponen su experiencia pedagógica y didáctica al servicio del aprendizaje.


	
El docente puede obtener, a través de la página electrónica, módulos para poner en práctica, ideas para crear actividades y respuestas a preguntas. Igualmente, puede trabajar de forma cooperativa a través del diálogo con sus colegas, con profesores de nivel superior y con científicos. (Indágala 2011, s. p.)




La indagación como estrategia de enseñanza y aprendizaje de las ciencias proviene de una comprensión de cómo aprenden los alumnos, de la naturaleza de la investigación científica y de un enfoque en los contenidos básicos que deben ser aprendidos. También se basa en la creencia de que es importante asegurar que los estudiantes realmente entiendan lo que están aprendiendo, y no solo aprendan a repetir el contenido y la información (Worth et ál. 2009). La estrategia no centra sus intereses en la memorización de contenidos, sino en la comprensión de conceptos y la manera como estos se complejizan a medida que los estudiantes crecen y se enfrentan a otros procesos de interacción con el conocimiento. De este modo, se pretende que los estudiantes piensen de forma sistemática o se acerquen a la investigación para buscar soluciones a un problema. Así, se centra la atención en el estudiante y en la necesidad de promover la colaboración entre estos para abordar los problemas que se planteen. Finalmente, a través de esta estrategia se facilita la participación activa del estudiante en su propio proceso de construcción de conocimiento y se contribuye al desarrollo del pensamiento crítico desde la capacidad para resolver problemas y los procesos relacionados con las ciencias.

En este orden de ideas, la indagación es «una actividad polifacética que implica hacer observaciones, plantear preguntas, examinar libros y otras fuentes de información para ver qué es lo ya conocido, planificar investigaciones, revisar lo conocido hoy en día a la luz de las pruebas experimentales, utilizar instrumentos para reunir, analizar e interpretar datos, proponer respuestas, explicaciones y predicciones, y comunicar los resultados» (NRC 2000, 23). De este modo se aborda una perspectiva de la investigación desde la cual los estudiantes desarrollan conocimiento y se acercan a la comprensión de ideas científicas y a la manera como los científicos estudian el mundo. Al decir esto no se pretende que los estudiantes realicen procesos de investigación científica en sentido estricto, sino que la enseñanza por indagación les permite familiarizarse con algunos aspectos de dicho proceso.

Teniendo en mente lo anterior, se parte de que la curiosidad natural de los estudiantes es, al menos en parte, un intento para dar sentido al mundo que los rodea, para que sea predecible mediante la búsqueda de patrones y relaciones en sus experiencias, y en la interacción con los demás. Los estudiantes construyen su conocimiento a través de la reflexión sobre sus experiencias (Worth et ál. 2009). El profesor, por tanto, se encargará de ayudar a los estudiantes en la vivencia de experiencias que los enfrenten con todas sus ideas sobre los eventos del mundo, utilizando la pregunta y la indagación constante. No existe una única forma de realizar un acercamiento al tema de la indagación en el interior de las aulas, puesto que ello depende de los grados y edades de los estudiantes. Así pues, se considera que los programas de trabajo en la enseñanza por indagación pueden presentarse utilizando una o varias de las siguientes formas de aproximación, que se pueden observar en la figura 4 (Indágala 2011).
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Los programas de trabajo en el aula con esta estrategia se desarrollan en la educación primaria bajo formas de indagación estructurada y guiada; mientras que en niveles de secundaria se hacen aproximaciones más cercanas a la indagación abierta.

¿Cómo desarrollar indagación en el aula?

Las formas de desarrollo de los programas que trabajan en torno al tema de la indagación en el aula se matizan de diferente manera, de acuerdo con los grupos de estudiantes con los cuales se adelanta la propuesta. Sin embargo, lo importante es reconocer que el énfasis en la indagación exige a los estudiantes y a los profesores pensar de una manera diferente acerca de lo que se sabe sobre un determinado evento; por qué se sabe lo que se sabe y cuál fue el camino recorrido para saberlo. Este complejo trabajo de profundización en el enseñar a pensar sucede en un contexto donde se da carta abierta a la pregunta. Es decir, se aborda un marco de referencia, un enfoque y diferentes niveles de preguntas que permiten potenciar la participación activa de los estudiantes y, por tanto, el reconocimiento de sus fortalezas y debilidades al abordar un problema de conocimiento. Lo importante aquí es valorar los conocimientos de cada estudiante sus ideas y pensamientos para favorecer la capacidad de preguntarse, de expresar lo que se piensa frente a un evento o proceso, y de discutir cómo lograr obtener información que le permita contrastar sus conocimientos con nuevos aprendizajes, estimulando el registro de datos, su análisis y la capacidad de comunicar sus resultados, a través de una reflexión permanente en cada instante del proceso. En la figura 5 se presenta, a modo de ejemplo, una de las formas en que se da la indagación en el aula.
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«En la metodología indagatoria los alumnos piensan sobre una situación o un fenómeno, plantean preguntas al respecto, hacen predicciones, experimentan y obtienen resultados, contrastan estos resultados con sus predicciones, y finalmente analizan, discuten y comparten lo aprendido» (Protic 2013, s. p.). El esquema de desarrollo del proceso de indagación se relaciona con las características que este tiene dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje, y que pueden ser consideradas para cualquier nivel escolar. En este sentido se afirma que cuando se aprende por indagación, los estudiantes:


	
Se vinculan con la profundización de preguntas de corte científico.


	
Dan relevancia a la evidencia para evaluar y construir explicaciones a preguntas.


	
Formulan explicaciones a partir de las evidencias.


	
Evalúan sus explicaciones echando mano de explicaciones alternativas.


	
Comunican y justifican sus explicaciones.




De lo anterior se desprenden algunas consideraciones generales importantes de abordar en el desarrollo de la estrategia de indagación, tomadas de las referencias hechas por el proyecto «Pollen» en su documento Designing and Implementing Inquiry-Based Science Units for Primary Education, y que refieren a seis aspectos en la ECBI, que se desarrollan a continuación.

El entorno físico

Disponer de un espacio adecuado para el trabajo de los estudiantes es importante a la hora de abordar la indagación como estrategia. Esto implica el acceso a materiales y a los lugares para el trabajo en equipo. Las condiciones de espacio están sujetas a los recursos de las instituciones, sin embargo, la inclusión de materiales variados que permitan la exploración y la manipulación son importantes, ya que sirven como apoyo al trabajo pedagógico que se proponga. Por esto es posible considerar el uso de material de bajo costo, de fácil preparación y seguro.

La cultura de la clase

Dentro de la enseñanza de las ciencias por indagación, la participación de los estudiantes es un elemento muy importante debido a que la disposición de trabajo por equipos requiere de una cultura de la escucha y del respeto por las ideas de los otros. En ese sentido, la importancia de generar un ambiente de confianza y de valoración individual en el que son escuchadas las ideas y demandas es relevante a la hora de plantear una estrategia de trabajo. Por otro lado, se trata de reducir el condicionamiento de los estudiantes a presentar respuestas correctas y a aproximar el trabajo al reconocimiento de respuestas posibles, que se consolidan con la valoración de los aportes de los demás integrantes del grupo. De esta manera, cada estudiante tiene la oportunidad de explorar sus habilidades y de aportar desde sus fortalezas al planteamiento de respuestas alternativas al trabajo propuesto.

Construir y realizar preguntas

La pregunta cobra un gran valor dentro del trabajo por indagación; se afirma que una buena pregunta es una oportunidad para que los estudiantes logren niveles de profundización del pensamiento, que trasciendan el establecimiento de relaciones más complejas recurriendo a sus conocimientos previos y al enlace de estos con nuevos conocimientos. El reto que se desprende de una buena pregunta formulada por el docente, con una intencionalidad de conocimiento, se convierte en un problema que los estudiantes abordan en pro de una solución y confluye en la generación de nuevas preguntas. La capacidad de formular preguntas y de preguntar es un elemento que debe ser fortalecido por los docentes para que, a su vez, los estudiantes puedan formular sus propias preguntas cuando se enfrenten a la solución de problemas.

Utilizar las experiencias previas de los estudiantes y sus ideas

Brindar a los estudiantes la oportunidad de compartir sus ideas sobre un determinado fenómeno es abrir el camino para el proceso de indagación, pues se reconocen los conocimientos previos sobre los cuales se construyen los conflictos cognitivos que dan paso a la construcción de respuestas a sus preguntas. Reconocer el valor de estos conocimientos previos y las dificultades que ellos revelan en el conocimiento sobre un determinado evento es fundamental dentro de la enseñanza por indagación, pues la oportunidad de la confrontación a partir de la experimentación y la reflexión es clave en la construcción de conocimiento.

La realización de debates en grupo

Las discusiones grupales sobre un problema planteado permiten que los estudiantes potencien habilidades de comunicación, que contrasten sus conocimientos, escuchen argumentos y establezcan acuerdos. Este trabajo de discusión es muy importante en la indagación; la forma como se realice, bien sea por parejas, en grupos pequeños o con todo el grupo de estudiantes favorece el reconocimiento de los sujetos entre sí, de sus propios conocimientos y el desarrollo de habilidades de argumentación y consenso.

La toma de registros

El registro que hagan los estudiantes de sus observaciones, predicciones, aproximaciones o ideas generales sobre la pregunta de trabajo es parte esencial dentro del trabajo en ciencias. Este registro incluye la realización de textos, diagramas, dibujos, carteles, gráficos, y posibilitan que el estudiante aclare sus ideas y pueda manifestarlas por escrito. Es importante reconocer que la toma de registros requiere de un ejercicio de identificación de habilidades para plasmar ideas, ampliarlas y estructurarlas valiéndose del uso del lenguaje.

Finalmente, considerar estos aspectos en la ECBI es encontrar una oportunidad de desarrollar elementos de corte pedagógico que, articulados a un reconocimiento de las necesidades de conocimiento de los estudiantes y del contexto, respondan de manera inicial a alternativas de desarrollo en el aula, las cuales se validan con la experiencia y su sistematización.

¿Cómo desarrollar HBP en ejercicios de indagación?

Se han señalado hasta aquí los elementos generales que permiten un acercamiento no solo al tema de la identificación de las habilidades de pensamiento, sino también en torno a la enseñanza de las ciencias a través de la indagación. Por esa razón es posible asegurar que ambos elementos incluyen sus propios niveles de complejidad, de interpretación y, por tanto, de desarrollo. Sin embargo, como es de interés para este trabajo el encuentro de relaciones entre estos dos modos particulares pero complementarios de entender el valor de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias, se analizan sus posibles relaciones a partir de los presupuestos tomados de Designing and Implementing Inquiry-Based Science Units for Primary Education (Worth et ál. 2009) referidos a los principios que siguen los programas estructurados desde la indagación.

La experiencia directa está en el centro del aprendizaje de las ciencias

Este primer supuesto permite establecer una relación interesante entre el desarrollo de habilidades de pensamiento y la indagación, debido a que reconoce el valor de la experiencia directa como una forma para que los estudiantes avancen en procesos de conceptualización sobre fenómenos del mundo. Aparece como necesidad el desarrollo de habilidades que se relacionan con la observación, el establecimiento de relaciones, la comparación, la descripción y el análisis. Estas permiten que el estudiante se enfrente a situaciones de confrontación de sus propias ideas y predicciones. La oportunidad de manipular y explorar potencia la generación de preguntas cuyas respuestas son comprobadas para construir conclusiones. En este sentido, si la indagación reconoce la experiencia directa como centro del aprendizaje de las ciencias, permite el desarrollo de habilidades de pensamiento que parten del uso de los sentidos como escenario para la obtención de información y su posterior contraste.

Los estudiantes deben comprender la pregunta o problema orientador

Dentro de los supuestos del enseñar a pensar se insertan las habilidades de pensamiento, ya que configuran la pregunta como un medio para reconocer una situación a través de la identificación de un problema que requiere la práctica de ciertas habilidades por parte de los estudiantes. Desde allí se puede analizar el desarrollo de las habilidades de pensamiento en dos direcciones: una que se vincula con la capacidad de los estudiantes para abordar las situaciones problema y plantear soluciones; y una segunda relacionada con la posibilidad de que el estudiante logre plantearse preguntas de alto nivel respecto a un determinado evento. Lo anterior involucra el desarrollo de habilidades de pensamiento tanto básicas como de orden superior.

Así mismo, en la exploración de las potencialidades de la pregunta se sigue abordando el desarrollo de habilidades de pensamiento, por medio de la apropiación de la ciencia por parte de los estudiantes. Hacer investigación científica requiere que a los estudiantes se les potencie estas habilidades, fundamentalmente la de la observación. Este enfoque de trabajo dentro de la perspectiva de la indagación es quizás el que mayor relación guarda con el abordaje del desarrollo de habilidades de pensamiento, pues hace hincapié en la importancia de desarrollar habilidades en los estudiantes que estén orientadas al fortalecimiento de sus capacidades para enfrentar el estudio de un fenómeno o un evento de naturaleza científica, así como también puede ser vista como una oportunidad para que ellos encuentren una manera de explorar el mundo.

Se reconoce que los estudiantes ponen en evidencia sus habilidades de pensamiento al enfrentarse a situaciones que les exigen el encuentro de respuestas a preguntas. Sin embargo, estas habilidades pueden estar ausentes, lo cual no facilitaría el trabajo del estudiante. El reto está en fortalecer las habilidades de pensamiento mediante la exploración de la indagación como estrategia.

El aprendizaje de las ciencias es más que actuar en y con los objetos: es razonar, interactuar y escribir para uno mismo y para los demás

Además de la observación, el trabajo por indagación promueve en el estudiante el uso de las demás habilidades de pensamiento, como la interacción con los objetos, el establecimiento de relaciones, la comparación, el ordenamiento, la clasificación, la descripción, el análisis, la interpretación, entre otras.

El uso de fuentes secundarias complementa la experiencia directa

Durante el desarrollo progresivo de las habilidades de pensamiento se lleva a cabo la exploración de fuentes secundarias, sobre todo cuando se pasa de la observación a la comparación, y de estas al establecimiento de relaciones y a la clasificación. En este sentido, el encuentro de formas alternativas o complementarias para contrastar o verificar datos obtenidos desde la experimentación guarda relación con las habilidades que los estudiantes desarrollan para enfrentar las situaciones de aprendizaje que se les proponen.

La ciencia es un esfuerzo cooperativo

Este último aspecto se vincula directamente con el reconocimiento de la potencialidad del intercambio de ideas, el debate y la posibilidad reflexiva de pensar sobre lo que se debe hacer y cómo hacerlo. Esto es importante para presentar y defender ideas, escuchar, preguntar y debatir con los demás, así como para reconocer que puede haber diferentes formas de abordar un mismo problema. Este tipo de habilidades guarda relación con el uso del lenguaje en términos comunicativos, pero también con habilidades para establecer relaciones de trabajo con otros, lo cual es propio de la investigación científica.

Es importante resaltar que el desarrollo de habilidades en los procesos de enseñanza permite que los estudiantes no solo se aproximen a los contenidos de la disciplina (como temáticas que deben ser aprendidas) sino que sean capaces de poner en práctica sus destrezas para profundizar el aprendizaje de la disciplina misma y el proceso de la búsqueda de respuestas. La enseñanza por indagación brinda esa oportunidad, y la profundización en sus destrezas es un trabajo que los docentes interesados en esta perspectiva podrían desarrollar.

¿Cómo aprender ciencias a partir de formación en HBP por indagación?

La enseñanza por indagación requiere de maestros que, durante el desarrollo de sus actividades de trabajo en el aula, reflexionen sobre sus procedimientos, formas de evaluación, comportamientos e intereses de profundización disciplinar. «Hacer la transición entre la enseñanza tradicional y el aprendizaje por indagación, mediante la cual los estudiantes resuelven problemas activamente, requiere de un cambio sustancial en los currículos, en la formación del profesorado y en los ambientes de aprendizaje» (Zohar 2006, 170).

En ese sentido, cualquier proceso de aprendizaje puede encaminarse hacia el descubrimiento de otras alternativas que favorezcan la formación de los estudiantes. Se ha señalado que la estrategia de indagación es una de las posibles rutas de trabajo que pueden abordarse dentro de la enseñanza de las ciencias. Por tanto, comprender la estructura general de esta estrategia, los modos de su desarrollo en el aula, las ventajas, las experiencias y los fundamentos que permiten recrearla y reconstruirla permanentemente desde la propia experiencia significa abrirse a una forma de comprender y aprender ciencias.

Hasta aquí se han presentado los elementos más generales de la perspectiva de la indagación con el propósito de contribuir a la búsqueda de alternativas de interpretación de la estrategia y a la identificación de oportunidades para su implementación. La respuesta a la pregunta ¿cómo es posible aprender ciencias a través de la indagación y desarrollar habilidades de pensamiento? está supeditada a una serie de aspectos particulares que guardan relación con elementos muy generales de trabajo, como los contextos institucionales y las condiciones de apoyo a propuestas de este orden en términos de recursos y medios, así como a elementos más particulares que se refieren a la comprensión de las ciencias, las características de la formación pedagógica del maestro y las oportunidades de investigación del impacto real de este tipo de propuestas en el aula.

La forma de abordar la enseñanza por indagación puede variar siempre que se tenga en cuenta sus concepciones estructurales; se habla, por tanto, del diseño de unidades de aprendizaje basadas en indagación (sugeridas por el programa «Pollen» y que se pueden observar en la figura 6), las cuales tienen como componentes principales:


	
La identificación de contenidos asociados a la profundización del conocimiento científico y aspectos básicos de las ciencias que serán abordados por los estudiantes.


	
La identificación del contexto que, además del conocimiento del escenario externo de desarrollo pedagógico, se refiere al conocimiento del espacio de desarrollo del contenido, en términos de oportunidades de exploración y profundización.


	
La definición de una secuencia conceptual, referida a la secuencia ordenada de conceptos y experiencias que favorecen la apropiación de los contenidos que quieren trabajar los estudiantes. En este sentido se hace una apuesta al establecimiento de relaciones entre conceptos y a los niveles de profundización a los cuales se quiere llegar.


	
El planteamiento de experiencias de aprendizaje, es decir, definir lo que los estudiantes van a hacer. Estas experiencias están relacionadas con los momentos anteriores y guardan coherencia con los propósitos del trabajo por indagación.


	
El abordaje de la evaluación. El objetivo de la evaluación se determina teniendo en cuenta los conceptos trabajados, las habilidades desarrolladas y la forma como se ponen en evidencia los conocimientos adquiridos en situaciones nuevas.
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El camino para profundizar el desarrollo de la estrategia de indagación en el abordaje de la enseñanza de las ciencias exige una comprensión importante de la disciplina, desde su epistemología y fundamentos generales hasta una profundización en las estrategias de aprendizaje, las cuales se integran al conocimiento de los estudiantes, a sus dificultades y potencialidades. Además, se da una valoración de los recursos humanos y físicos necesarios para la articulación de esta perspectiva en el currículo y en el trabajo con otras disciplinas. En este orden de ideas, no es posible detallar un único camino de trabajo sino plantear alternativas que están sujetas a la comprobación de sus alcances y limitaciones a partir de la evaluación de su impacto. Pero teniendo en claro que experiencias similares en contextos diversos seguramente evidenciarán resultados diferentes, son, aun así, una oportunidad de profundización y de generación de nuevas preguntas, y un nuevo avance en el desarrollo de cómo mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Consideraciones finales

Dentro de las perspectivas para lograr un cambio educativo se propone el paradigma de enseñar a pensar como reconocimiento de la importancia del desarrollo de habilidades de pensamiento para alcanzar los procesos de aprendizaje significativo. Particularmente, se ha señalado la importancia de este paradigma al abordar los procesos de enseñanza y aprendizaje del conocimiento científico. También se destaca la pertinencia de revaluar el aprendizaje repetitivo y de memorización de hechos, y en lugar de ello, orientar el trabajo hacia la resolución de problemas, las discusiones científicas y el abordaje de procesos de indagación, los cuales involucran un pensamiento activo enfocado en temas de interés de la cotidianidad del educando.

Existen varias formas de abordar la perspectiva del enseñar a pensar, una de ellas está orientada hacia la identificación y el desarrollo de habilidades de pensamiento; desde una condición de reconocimiento cognitivo del sujeto que aprende, pensar se entiende como una manera de aprender, de indagar en el contexto el porqué de los fenómenos; si el pensamiento tiene una finalidad, entonces los hechos así descubiertos podrán servir para lograrla (Raths 1997). En consecuencia, el pensar se asocia a la investigación y a la toma de decisiones que, en el marco de la indagación, permite potenciar las habilidades de pensamiento para vincular, de alguna manera, procesos más complejos de trabajo en el aula, los cuales facilitan el acercamiento del estudiante al conocimiento y a la interacción de este con el mundo que le rodea.

Hablar del interés por fortalecer el pensamiento en la enseñanza de las ciencias es reconocer que pensar, en sentido amplio, se relaciona con la búsqueda de significados, con su encuentro y elaboración. Esto se da gracias al proceso mental mediante el cual los sujetos le dan sentido a su experiencia, interactúan y establecen relaciones con el conocimiento científico. De este modo, crear contextos para potenciar el desarrollo de habilidades de manera explícita y sistemática, dentro del ejercicio pedagógico en el aula, permite guiar el aprendizaje significativo y autónomo de las personas, y se constituye en una acción que la escuela ha ido fortaleciendo bajo las tendencias constructivistas abordadas mediante el enseñar a pensar.

¿Cómo enseñar a pensar en la escuela cuando existen tantas visiones o enfoques sobre este tema? García (2000) afirma que la enseñanza del pensamiento en la escuela está orientada dentro de dos grandes visiones metodológicas: una, enfocada en el desarrollo de habilidades del pensamiento en actividades independientes del contenido, y otra que procura el desarrollo de estas habilidades desde su inclusión en los contenidos de los programas. Estas visiones, a pesar de que se desarrollan de maneras diferenciadas, no entran en conflicto puesto que persiguen un mismo objetivo: el desarrollo de habilidades de pensamiento. De acuerdo con Nicherson, Perkins y Smith (1990), es poco probable que el interés por enseñar a pensar tenga efectos positivos si no combina los dos enfoques mencionados.

Así pues, se opta por proponer una enseñanza centrada en el desarrollo de habilidades de pensamiento, que se enuncian de manera explícita y sistemática, a la vez que se organizan ambientes de aprendizaje que permitan la transferencia de estas habilidades a contextos diversos y no a uno solo. Esto constituye una oportunidad para que los estudiantes pongan en práctica las habilidades que han logrado desarrollar enfrentándose a situaciones diversas y, así, les facilite asumir retos en el ejercicio de indagar. Por otra parte, «combinar la enseñanza de habilidades con la enseñanza del contenido disciplinar mejora dos aspectos del aprendizaje: el pensamiento y la comprensión conceptual» (Zohar 2006, 158). Esto es importante porque vincula de manera directa el proceso de apropiación de conceptos al desarrollo de habilidades de pensamiento; es decir, es una oportunidad para fortalecer el proceso de pensar desde la interacción con el conocimiento disciplinar.

Hacer del desarrollo del pensamiento un elemento sustancial en el trabajo educativo es enfrentar nuevos retos tanto para los maestros como para los mismos estudiantes, puesto que el aprendizaje no se limita a la transmisión de información, sino que se suscribe al desarrollo de actividades cargadas de significado. En estas actividades las respuestas se construyen a partir del uso de habilidades de pensamiento básicas, las cuales trascienden a acciones de orden argumentativo y se vinculan con el pensamiento de orden superior.
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TABLA 5. Ejemplo de instrumento para evaluacion de actitudes

o veo que agreden
2 una persona que me cae
‘mal, me parece divertido.
‘Cuando una persona a quien
o conozco, de otro grupo, se
siente trise, me siento bien.
‘Cuando aguien que me cae
‘mal se caey se hace dafio,
Empatia | me parece divertido.
‘Cuando una persona de
otro grupo.a quien no
conozco, logra algo que
Yo queria, por ejemplo un
| premio, me siento bien.

‘Cuando castigan injustamente |
2 una persona con quien no
‘me entiendo, me iento bien.

Fuente: Adaptacién de un instrumento incluido en Las competencias comunicativas en
la solucion de conflictos en el aula (2007), de Ana Maria Quijano Jaramillo. Investig-
acion de la Universidad Tecnolgica de Pereira.
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TABLA 6. Ejemplo de instrumento para autoevaluacion

Asi me desempeiié en la clase

‘Niantuve el interds en el torma.

‘niervine para comparir mis puntos
de vista y mis inquietudes.

Segui o desarrollo de las actividades.
Desarrollé 1os trabajos indicados.
Tiegué 3 Gempo dispucsio a aprender.
‘Colaboré para que ol lima de Ia dase
fuera favorable al aprendizaje.

Los aspectos que puedo mejorar son
U avance cognitivo que logre e

Urna habifidad que aprendi
aincrementar es:

Una actitud que Ia actividad realizada
‘me anim a adquirir 02 incrementar es:

Un beneficio que espero obiener
delo aprendido es:

Fuente: Adaptacion personal de un documento elaborado por el equipo pedagogico
de aspROED.
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TABLA 4. Pruebas Saber-2009. Resultados en Ciencias Naturales

Niveles de desempeiio
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Fuente: Elaboracion propia con datos del Icfes
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TABLA 2. Aspectos a tener en cuenta en el andlisis del género discursivo

1C6mo se llama?, jse conoce por otros nombres?,
Denominacién | zcomo se dice en otras lenguas?. zy en otras
comunidades?, japarece en el diccionario?
1A qué disciplina del saber pertenece?, ;qué instituciones lo
Ambitg | ulizan%, squé pofesiones? sen qué circunstancias’, idonde y
cuindo?, jes muy corriente?, jc6mo se presenta (manuscrito,
impreso, internet), scomo se difunde (diario, libro, follto)?
2Para qué sirve?, ;con qué otros textos o hechos se
Funcion | relacionaf, je6mo se uiliza en a institucion o mbito
correspondiente?, jqué normas o tradiciones lo determinan?
Quién escribet, jcomo se firmat, zcomo se.
presenta?,ses personal (yo, nosotros) o impersonal
Autoria | (use considera...»)?, je6mo se autodenomina
(periodista, escrito; critco, ciudadano, profesional,
smuestra sus opiniones personales?
A quién se dirigef, ;2 un individuo 0 2 un colectivo?,
2c6molo denomina el autor (lector, ciudadano,
Audiencia | volante, estudiante, profesional)7, zes personal
(tifvos, usted) o impersonal?, espera que haya
reacciones o comportamientos predeterminados?
1Qué se dice?, como se ha elaborado este conocimiento?,
c6mo se representa: con prosa o con lengusjes formales
(cifras, frmulas, lgica)?,;usa dibujo, grificos o fotos?,
hay normas que determinen como debe ser?

Contenido

,Cuil es su grado de hjacion?, ;qué paries lo component,
c6mo se ordenan?, ;qué grado de formalidad tiene? jes muy
especializado?, utiliza mucha frascologia o terminologa?,
hay manuales de estilo, formularios o cjemplos?

Las referencias a olros escritos son explicitas 0

implicitas?, ;son muy extensas?, zcmo se presentan?,

1c6mo se muestra el acuerdo y el desacuerdo?, ;qué

voces hay en el esrito, ademds de la del autor?

1Qué tradicion tiene?, zes muy antiguo?,
era en épocas anteriores?, cuil es su origen?

Estructuray estilo

Citasy polifonia

Historia

Fuente: Cassany (2006, 126-127).
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TABLA 1. Caracteristicas textuales

se tienen en cuenta

Fuerea ilocutiva y perfocutiva: Correlacion
entre el proposito del autor del texto, su
contenido semantico y a situacién comunicativa
(interlocutor, género discursivo, canal).

Construccién del significado: Fleccién del contenido
informativo segin el contexto y el conocimiento
enciclopédico del interlocutor. Atencién al grado de
explictacion, a |a recuperabilidad pragmitica de
implicitos. ala macroestructura del contenido.

Estructura y progresion de la informacién:
Organizacién légica de los datos segin el
interlocutor y el género, o el tipo discursivo
y el embalaje informativo (temalrema)
adaptado a la progresion textual.

Pirrafos y apartados: Organizacién
del contenido en unidades compactas,
jerdrquicasy grificas. Organizacion de las
oraciones en el interior del pérrafo.

‘Mecanismios de repeicion: Uso de procedimicntos
sinticticos, seminticos y pragmiticos

‘para relacionar distintas menciones de

‘un mismo elemento: andforas, catdforas,

elipsis, definicion de sustantivos, etc.

Mecanismos discursivos: Uso de procedimientos
de conexion intra- y extraoracional que guian
asinferencias que realza el lctor, de acuerdo
con distintas propiedades morfosinticticas.
Seménticas y pragmiticas (Portolés 1998, 25).

Cadenas nominativas: Seleccion de léxico de
campos seminticos afines o que mantienen variados
tipos de relaciones seménticas de acuerdo con el
conocimiento enciclopédico de los interlocutores.

Sucesicn de tiempos verbales: Eleccién y coordinacion
deltiempo, el modoy el aspecto verbal de acuerdo
con el tipo del texto, el propésito y ¢l contenido.
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Dialecto: Uso sostenido y congruente dela
variedad dialectal apropiada a la situacion
comunicativa, sea interdialectal (esténdar),
intradialectal general (dialecto regional) o local
(dialecto local de pucblo, famili, idiolecto).

Registro: Uso sostenido del registro apropiado al
contexto y al género discursivo escrito. Eleccion
de un grado de especificidad apropiado segin el
tema del discurso, el nivel de formalidad apropiado.
alinterlocutor (conocido/desconocido, estatus)

y el tipo funcional necesario segin e propésito
comunicativo (objetividad, subjetividad).

Inseripcitn del enunciador: Fleccién de las
formas nominales (nombres personales,
cargos y atributos) y gramaticales (formas
‘pronominales) con que el enunciador se:
presenta en e texto. Formas de modalizacidn.
‘Normas gramaticales: Uso de determinadas
convenciones lingiisticas,establecidas por el uso
‘general de la lengua que hace una comunidad.
y legitimadas por sus autoridades lingiisticas,
con el fin de producir un texto correcto.

Variacién: Calidad delos rasgos etilisticos

¥ expresivos de un escrito, de acuerdo con
determinados valores/actitudes sociales sobre.
Ia prosa. Incluye aspectos éxicos, sinticticos.
puntuacin y otros signos ipogrificos, y retérica.

Fuente: Elaboracian propia a partir de Cassany (11999] 2000, 77-85).
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TABLA 2. Pruebas Saber-2009. Resultados en Matematicas
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TABLA 2. Relacion de las fuentes utilizadas en las investigaciones sobre HAE
en la Escuela Estadual Maria Constana Barros Machado (2004-2009)
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FIGURA 14. Tesis en educacion segin tipo de investigacion.
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FIGURA 15. Tesls en educacion segtn dreas tematicas.
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FIGURA 13. Tesis en educaci6n de acuerdo con el nivel educativo abordado.
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TABLA 1. Relacion de las tesis de maestria de PPGEDU sobre HAE segun el lugar

Tesis

'La enscianza de la didacica en la
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Mato Grosso: {Onden y conirof?
‘Consonancias y disonancias de un canto
colectivo: La historia de la asignatura

Canto orfesnico en Brasil

La historia de a educacion moral y civica: Un
lbum de fotografias de la sociedad brasileia
‘Dela propuesta de las «élits» sobre el método
directo: Una historia de la asignatura Lengua
inglesa en el Colegio Pedro Il (1930-1958) :
‘Miisica en la cultura escolar: las precticas musicales
en el contestode a educacion artistica (1971-1996) |
La enscianza de Latin en la Escucla Maria
Constanga Barros Machado como refejo de la
historia de la asignatura en Brasil (1939 -1971)

La asignatura de Lengua portuguesa en los

caminas de la le. en la prctica e los libros
didicticos y en la memoria de alumnos y

profesores en Campo Grande (1960-1980)

La asignatura de Educacion fisica en

Maria Constanga: expresiones de la cultura

escolar en el periodo de 19541964
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enla Escuela Estadual Maria Constanga

La asignatura de Lengua ingiesay el <acento
norteamericano»: Una investigacion de las

pricticas docentes en Maria Consianga

La historia de la asignatura Lengua

espaola, expresada en las leyes  la cultura

escolar del Colegio Maria Constanga

en Campo Grande/sr (1953-1961)

La historia de la asignatura escolar Frances en el
Colegio Estadual Campo-grandense (1942-1962)

Los indicios de las pracicas curriculares en
la asignatura de Historia en una escucla
cjemplar de Campo Grande entre 1942 y 1970

Sinlugar definido | Aratjo (1997)

Sin lugar definido | Feliz (1998)

Pedroll

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

EEMCEM

Sin lugar definido | Josgrilbert (1998)

Casimiro (2003)

Campos (2009)

Braga (2005)

Percira (2005)
’Bnp (2006)
’a.dm (2006)
’Rahz (2006)
Morais(2007)

Oliveira (2009)

Menezes (2012)

Fuente: Informes de tesis defendidas en el Programa de Posgrado en Educacion de la Univer-

sidade Federal de Mato Grosso do Sul
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FIGURA 1. Inserto de Pessanha y Assis (2011).
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FIGURA 16. Tesis en educacion segin los destinatarios.
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FIGURA 1. El continuo de la educacion bilingdie en San Andrés, Providencia y
Santa Catalina.





Ops/images/img18.png
Nimero de teds

w
m
10

ksouszse

27 e wes 0 am am

—a Nomero de tess

- Lineal (Namero d tess)

FIGURA 12. Frecuencia anual de tesis en educacion.
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TABLA 2. Clasificacion de las tesis en educacion por maestria
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FIGURA 10. Productos de investigacion educativa de acuerdo
‘con los destinatarios.
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FIGURA 1. Tesis en educacion seguin maestria.
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FIGURA 4. Areas temiticas trabajadas por los grupos de investigacion.
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FIGURA 5. Frecuencia anual de produccion de investigacion educativa.
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FIGURA 8. Productos de investigacion educativa por tipo de investigacion.
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FIGURA 9. Produccion investigativa segun area tematica.
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FIGURA 6. Productos de investigacion por tipo de documento.
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FIGURA 7. Productos de investigacion educativa segin niveles educativos
abordados.
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FIGURA 5. Una manera en la que puede suceder la indagacion en el aula.
“Tomado de Academia Nacional de Ciencias de Estados Unidos (2004).
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FIGURA 6. Elementos de una unidad de aprendizaje basada en indagacion.
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